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« La relation au monde est une relation par corps. »  (…) 
« Penser le corps est une autre manière de penser le monde et le lien social ». 
 
(Le Breton David, 1999, p.15 et p.220) 
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Introduction générale  
 
La   place   accordée   à   l’enfant   dans   notre   société   a   considérablement   évoluée   ces  
dernières  décennies.  D’une  part,  l’enfant  est  considéré  comme  autonome,  capable de penser et 
créer par lui-même, comme un individu avec ses   propres   caractéristiques   et,   d’autre   part  
comme   un   être   à   éduquer,   à   protéger,   à   accompagner   et   dont   l’on   doit   développer   la  
sociabilité. Dans le contexte actuel, le « souci  de  l’enfant », les préoccupations concernant son 
bien être, son éducation, sa réussite scolaire, son intégration et sa socialisation, sont de 
première importance et régissent les actions éducatives institutionnelles et parentales 
(Neyrand, Mekboul, 2014). Depuis 2013, le lancement progressif de la réforme des rythmes 
scolaires entend  repartir  de  manière  plus  équilibrée  les  temps  de  classe  et  les  temps  d’activités  
pédagogiques.   L’un   des   enjeux   est   de   favoriser   l’accessibilité   des   enfants   aux   activités  
sportives  et  culturelles  et  de  tendre  à  réduire  les  inégalités  sociales  d’accès  à  la pratique. Les 
activités sportives proposées dans ce contexte et en Education Physique et Sportive offrent 
notamment   la   possibilité   aux   enfants   de   s’essayer   à   des   disciplines   généralement   plutôt  
appropriées   par   l’autre   sexe.   De   leur   coté,   les   parents   incitent leurs enfants à participer à 
davantage   d’activités   sportives   (et/ou   culturelles)   et   le   temps   imparti   à   ces   pratiques   est   de  
plus en plus conséquent1. Les activités encadrées ou informelles, même plus nombreuses et 
diversifiées  qu’auparavant,  restent  généralement  conformes  au  sexe  de  l’enfant.  Ainsi,  si   les  
loisirs  enfantins  se  situent  au  centre  d’injonctions  éducatives  valorisant  le  développement  des  
compétences enfantines, les pratiques diffusent également différentes représentations sociales 
participant à la reproduction des inégalités sexuées.  
Indéniablement,   le   corps,   en   tant  qu’objet   et   produit   de   la   socialisation   (Darmon  &  Détrez,  
2004),  se  transforme  et  se  modèle  au  contact  de  différents  espaces  et  d’acteurs  plus  ou  moins  
influents. De même, les « rapports sociaux de sexe »   s’inscrivent   dans   les   corps   (Kergoat,  
1993) et se reproduisent par eux. Le corps et ses usages sociaux, fonctionnant alors comme 
« support de classement » (Guionnet & Neveu, 2004), hiérarchisent les groupes en fonction                                                         
1 Bien que les différentes classes sociales apprécient des pratiques sportives différenciées, les recherches en 
sociologie du sport témoignent de ce mouvement de massification  de  l’accès  à  la  pratique  sportive.  Les  bénéfices  
du  sport  aujourd’hui  admis    (développement  des  qualités  physiques,  outil  de  transmission  de  valeurs  nécessaires  
à une intégration réussie dans notre société, vecteurs de  construction de la sociabilité), ont transformé le rapport 
des  familles  et  des  institutions  à  cette  activité  qui  prend  davantage  d’importance  dans  leur  quotidien. 
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des dispositions sociales et sexuées incorporées. Ainsi, les usages sociaux du corps dans les 
pratiques  physiques,  sportives  et  du  travail  de  l’apparence  sont  autant  d’indicateurs  pertinents  
du processus de socialisation corporelle. 
Cette étude du processus de socialisation corporelle des enfants est traversée par plusieurs 
questionnements.   Tout   d’abord,   il   est   important   de   considérer   les   effets   d’une   socialisation  
verticale   se   faisant   de   l’adulte   vers   l’enfant.   Nous   analysons   ainsi   les   effets   de   plusieurs  
instances de socialisation (famille, école et pratique sportive associative). Quelles sont les 
influences   exercées   par   les   différentes   instances   socialisatrices   permettant   l’acquisition   de  
dispositions corporelles sexuées et socialement situées ? De quelles manières les modèles de 
masculinité et féminité sont façonnés par les acteurs de la socialisation et comment les normes 
de genre sont-elles intériorisées par les enfants ? En effet, nous partons du postulat que ces 
derniers sont soumis à plusieurs influences socialisatrices   qu’ils   ne   choisissent   pas  
systématiquement.  Les  instances  de  socialisation  contribuent  ainsi  à  l’acquisition  d’usages  du  
corps  et  à  l’intériorisation  de  rôles  sociaux  en  référence  à  différents  modèles  de  masculinité  et  
de féminité.  
Par ailleurs, nous étudions les effets de la socialisation horizontale en considérant de manière 
centrale la question des relations entre pairs, notamment lors des pratiques auto-organisées. 
Dans cette perspective, nous chercherons à identifier les réseaux relationnels et les groupes 
d’affinité  dans   lesquels   les   enfants   s’inscrivent   et   à   cerner   le   rôle  de   l’identification   sexuée  
dans  ce  processus.  Plusieurs  questions  se  posent.  Qu’est-ce qui caractérise les interactions et 
pratiques corporelles enfantines? Quel rôle jouent-elles dans la construction ou de la 
modification   des   dispositions   sexuées?  Quels   registres   d’interaction   sont   plébiscités   par   les  
différents groupes ? Comment les groupes se définissent-ils eux-mêmes et quelles 
caractéristiques des enfants des autres groupes soulignent-ils pour justifier leur exclusion ou 
leur   intégration   ?   L’ensemble   des   filles   et   des   garçons   ne   partage   pas   les  mêmes   goûts   du  
point   de   vue   des   pratiques   corporelles.   Les   différents   groupes   d’affinités   permettent   alors  
d’étudier  les  rapports sociaux de classe et de sexe, qui participent à leur structuration. 
Enfin, nous prenons en considération le poids des exigences contextuelles et situationnelles 
dans   l’apparition   de   certains   comportements,   ainsi   que   dans   l’activation   ou   l’inhibition des 
dispositions.  Quelles  sont   les  dispositions  activées  par  l’enfant  dans  les  différents  contextes,  
comment  cela  s’exprime  t’il  concrètement  (dans  les  interactions  entre  pairs,  non  soumises  au  
contrôle  direct  d’un  adulte  notamment) ?  Si  l’on  observe  globalement une certaine régularité, 
nous   faisons   le   postulat   que   les   variations   corporelles   observées   d’un   contexte   à   l’autre  
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(scolaire, sportif / classe, cour de récréation / maison, école, etc.) ou dans une temporalité 
spécifique, sont le résultat de contraintes   contextuelles   et/ou   d’enjeux   qui   sous-tendent la 
situation. Dans une perspective Bourdieusienne et Lahirienne, nous considérons le poids du 
contexte  sur  la  création,  la  disparition,  l’activation  ou  l’inhibition  des  dispositions.  Les  usages  
du corps sont formés et transformés par les contraintes contextuelles. Tel que le concluent 
Gérard Neyrand et Sahra Mekboul (2014), « Plus que jamais, la socialisation, avec son 
objectif  de  produire  les  humains  de  demains,  s’avère  plurielle  et  complexe,  laissant  place à de 
multiples tensions entre des discours que les acteurs familiaux et sociaux auront à charge de 
réguler, en devant se positionner non sans difficulté au regard de cette diversité des 
injonctions normatives » (Neyrand & Mekboul, 2014, p.215). 
 
Nous analysons ainsi les effets différenciés des instances et agents de socialisation (pairs, 
parents, instituteurs, éducateurs sportifs) et des effets des rapports sociaux traversant les 
socialisations horizontales et verticales. Les enquêtes qui se restreignent   à   l’étude   d’un  
contexte  particulier  (école,  pratique  sportive  associative  ou  famille)  ont  le  mérite  d’illustrer  ce  
qui   se   passe   dans   ces   instances,   mais   évitent   souvent   le   travail   complexe   d’étude   de   la  
socialisation au croisement de plusieurs instances. Ce  travail  de  thèse  s’engage  dans  cette  voie  
encore  peu  empruntée  d’étude  des  particularismes  de  chacun  et  des  effets  « concomitants » ou 
« limitants », des divers acteurs de la socialisation. Notre approche est éminemment 
qualitative et engage une réflexion  sur   la  variabilité  potentielle  de   l’habitus  et  des pratiques 
corporelles  d’enfants  d’âge  primaire.  Nous   identifions et caractérisons différents modèles de 
masculinité et de féminité en lien avec les pratiques corporelles observées.  
 
Ce  travail  de  thèse  se  propose  ainsi  d’étudier  la  socialisation  corporelle  d’enfants  âgés  
de 9 à 12 ans, inscrits dans une même classe en CM1 et CM2. Nous considérons plus 
particulièrement   leur   rapport   à   l’activité   physique   et   au   travail   de   l’apparence.   Il   s’agit  
d’analyser   leurs   pratiques   corporelles   en   tant   que   « terrain   d’observation » du processus de 
socialisation  dont  ils  sont  l’objet,  c’est  dire  le  processus  d’acquisition  de  manières  de  faire,  de  
se  vêtir,  d’engager  leur  corps  dans  les  activités  physiques, ludiques et sportives. Les formes 
que  prennent   les  corps,   les  gestes,   les  attitudes,   les  manières  que   l’enfant  à  d’entretenir   son  
corps,   de   le   considérer   et   d’en   parler   seront   au   centre   de   l’analyse.   La   taille,   la   forme   du  
corps, la démarche, le style vestimentaire, sont en effet en partie le résultat de la socialisation. 
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L’incorporation   de   différents   savoirs   corporels,   de   schèmes   de   perception   et   d’action,   de  
normes de conduites, et in fine de différents systèmes de valeurs participe à différencier les 
filles et les garçons (Bourdieu, 1979 ; Lahire, 2005). Les usages sociaux du corps et les 
pratiques  corporelles  (sport  et  travail  de  l’apparence),  sont  également  différenciés  au  sein  des  
groupes de sexes.  
Cette recherche prolonge,  par  ailleurs,  les  travaux  de  la  sociologie  de  l’enfance  en  étudiant  les  
pratiques enfantines (Delalande, 2001 ;  Rayou, 2010 ; Brougère, 1999 ; Sirota, 1998), tout en 
considérant les effets des socialisations verticales et horizontales. Centrée sur la question de la 
formation   des   dispositions   sexuées   des   filles   et   des   garçons,   l’enquête   consiste   ainsi   à  
identifier   les   pratiques   qu’ils   et   elles   valorisent   dans   trois   contextes   (scolaire,   sportif   et  
familial), en repérant leur diversité, leur variabilité et leur hiérarchie. Cette recherche se fixe 
ainsi  pour  objectif,  d’analyser  le  processus  de  socialisation  dans  une  pluralité  d’instances  de  
socialisation et ses effets sur   l’incorporation   des dispositions corporelles (plus ou moins 
conformes  à  l’appartenance  sociale  et  de  genre), ceci auprès  d’une  population  restreinte  mais  
suivie sur la durée.  
 
Cette introduction positionne notre travail dans un cadre conceptuel qui se situe à la croisée 
des  sociologies  de  l’enfance,  du  genre, des usages sociaux du corps et des dispositions dont 
les  apports  mutuels  permettent   l’étude  approfondie  du  processus  de  socialisation  corporelle.  
Un première partie fait   état   des   travaux   en   sociologie   de   l’enfance,   de   la   socialisation,   du  
corps et du genre qui ont orienté notre positionnement scientifique. La deuxième expose la 
méthodologie   d’enquête   privilégiée   pour   appréhender   la   pluralité   des   influences  
socialisatrices dans la construction des corps de filles et de garçons.  
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1 Etudier la socialisation enfantine dans des instances socialisatrices plurielles 
 
« L’enfance   est   comprise   comme   une   construction   sociale.   En   tant   que   telle,   elle  
fournit un cadre interprétatif permettant de contextualiser les premières années de la 
vie humaine. L’enfance,   en   tant   que   phénomène  distinct   de   l’immaturité   biologique,  
n’est   pas   plus   un   élément   naturel   ou   universel   des   groupes   humains,  mais   apparaît  
comme  une  composante  spécifique  tant  structurelle  que  culturelle  d’un  grand  nombre  
de société. » (James & Prout, 1990, cités in Sirota, 1998) 
 
Ce travail de thèse porte sur la socialisation corporelle de filles et de garçons âgés de 9 
à 12 ans dans les contextes scolaire, sportif et familial. Comme le préconise Régine Sirota 
(1998),   sociologue   de   l’enfance   qui   s’inscrit   dans   une   perspective   d’étude   des   enfants  
considérés conjointement, comme « produits et acteurs des processus sociaux », il convient de 
les appréhender comme « des acteurs à part entière et non pas simplement comme des êtres en 
devenir ».   Il   s’agit de  « renverser la proposition classique, non pas sur ce que fabrique 
l’école,  la  famille  ou  l’état  mais  de  se  demander  ce  que  fabrique    l’enfant  à  l’intersection  de  
ces instances de socialisation » (Sirota, 1998, p.21). Cette thèse montre la diversité et la 
complexité des influences socialisatrices en étudiant les effets des socialisations verticales et 
horizontales dans une dimension diachronique et synchronique. En ce sens, notre étude 
complète  les  apports  de  la  sociologie  de  l’enfance  par  une  sociologie de la socialisation. 
 
 
1.1 L’enfant   comme   acteur   de   sa   socialisation : une posture récente en 
sociologie  de  l’enfance 
 
 L’étude   sociologique   de   l’enfance   nécessite   de   délimiter   les   contours   de   cette  
catégorie sociale et du champ de recherche lui-même.   Difficile   en   effet,   d’appréhender   la  
socialisation  enfantine  sans  se  questionner  sur  ce  que  l’on  entend  par  les  termes « enfance » et 
« enfant ».  Sur  quelle  période  s’étend  l’enfance ? Quelles sont ses spécificités ? Pour étudier 
la socialisation enfantine,   il   convient   de   trouver   des   justifications   sociales   confirmant   qu’il  
s’agit  bien  d’enfants  ou  de  préadolescents.  Ainsi,  le  travail  de  catégorisation  du  sociologue  ne  
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se  limite  pas  à  une  détermination  biologique  de  l’enfance.  Il  s’agit,  tel  que  le  suggère Pierre 
Bourdieu   (1980)   lorsqu’il   dit   à   propos   de   la   jeunesse   qu’elle   n’est   qu’un   mot,   de  
« dénaturaliser la catégorie et de la reconstruire » (Sirota, 2006, p.17). Les travaux de 
sociologues  de  l’enfance  ont  participé  à  la  définition  de  l’enfant  et  de  l’enfance  en  identifiant  
des caractéristiques qui lui sont propres.  
 
1.1.1 Vers  la  reconnaissance  des  spécificités  de  l’enfant : évolution historique du 
statut  de  l’enfant 
 
En  son  sens  le  plus   large,   l’enfance  désigne     la  période  qui  s’étend  de  la  naissance  à 
l’adolescence.   Dans   le   Nouveau   dictionnaire   de   pédagogie   et   d’éducation   primaire,   Emile  
Durkheim
 
et Ferdinand Buisson (1911) définissent   l’enfance   comme   une   « période où 
l’individu,   tant   au   physique   qu’au  moral,   n’est   pas   encore,   où   il   se   fait,   se   développe et se 
forme ».  L’enfance  est  dans  cette  perspective  considérée  comme  une  période  de  croissance,  
de   développement,   de   changement   et   dès   lors   synonyme   d’apprentissage,   de   progrès,   de  
déploiement, de formation et de transformation (physique, physiologique, psychologique, 
sociale).  
Par  ailleurs,  l’enfance  n’est  pas  une  catégorie  absolue  qui  existerait  en  soi  mais  une  catégorie  
socialement  construite  dont  les  définitions  évoluent  temporellement  et  d’une  société  à  l’autre.  
« La civilisation occidentale contemporaine (au moins celle antérieure au mouvement 
Freudien)   tend   à   définir   l’enfant   comme   un   être   naturellement   « innocent » et « doux » ; 
d’autres   sociétés   les   considèrent   par   nature   comme   des   pêcheurs   et   des   êtres   « sales », 
différents des adultes aux seuls   niveaux   de   la   force   et   de   l’intelligence » (Berger & 
Luckmann, 2003, p.187). De ces définitions naissent des différences de traitement et de 
considération  de  l’enfant  dont  les  compétences  ou  les  « traits de caractère », en rupture avec 
une conception essentialiste, ne sont pas considérés comme « naturels ». En ce sens, comme 
Bourdieu,  les  sociologues  pourraient  dire  que  l’enfance  n’est  qu’un  mot.  En  effet,  la  catégorie  
« enfance »  n’existe  pas   en   soi,   elle  n’est   pas innée  ou   immuable,   puisqu’elle   est   construite 
socialement   par   la   reconnaissance   des   spécificités   de   l’enfant.   Ces   particularismes   repérés  
évoluent   historiquement,   partant   du   constat   de   différences   avec   l’adulte   pour   aller   vers   la  
reconnaissance de systèmes de valeurs, de normes et de schèmes mentaux et 
comportementaux,  spécifiques  à  cette  catégorie  de  population  (et  aux  classes  d’âge).   
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Etymologiquement, le mot « enfant », vient du latin infantem accusatif de infans, qui désigne 
« celui qui ne parle pas ». Au Moyen Age sont désignés par ce terme, le nouveau-né et le 
jeune enfant, celui qui ne travaille pas encore. Cette période est identifiée selon Barthélemy 
l’Anglais2,  penseur  du  XIIIème  siècle,  comme  allant  de  la  naissance  à  l’âge  de  7  ans.  L’enfant  
n’occupe  alors  pas  le  même  statut  que  l’adulte,  n’accomplit  pas  les  mêmes  tâches.  Il  n’est  pas  
en   âge   de   travailler   et   d’être   responsabilisé3.  Vient   ensuite   le   second   âge   (jusqu’à   14   ans),  
désigné en latin par le terme pueritia4 en   référence   à   la   pureté.   L’historien   Philippe   Ariès  
(1960)   retrace   l’évolution   du   concept   de   l’enfance.   Il   avance   l’idée   que   l’enfance   et   le  
« sentiment  d’enfance »  ne  peuvent  exister  que  par  les  définitions  qu’on  en  donne  et  est  l’un  
des   premiers   à   étudier   l’enfance   en   tant   que   construction   sociale   « à la fois dépendante du 
contexte social et du discours savant » (Sirota, 1998, p.11). Il met ainsi en évidence les 
différences   historiques   de   considération   de   l’enfant   allant   du   Moyen   Age   qui   ignore   les  
spécificités  de  l’enfant5, au XVIème siècle, période pendant laquelle il situe  l’identification  de  
l’enfance   comme   étape   de   la   vie   comprenant   ses   propres   activités   (différentes   de   celle   des  
adultes).  
Dans  une  perspective  sociologique,   les  travaux  de  l’historien  Philippe  Ariès  (1960)  présente  
un intérêt certain, de part la manière dont  il  envisage  l’enfance  et  la  socialisation  enfantine  en  
considérant les tâches et les pratiques possibles pour les enfants. Les représentations 
iconographiques ancestrales et les corps représentés sont considérés comme des produits 
culturels et constituent ainsi pour cet auteur un outil de compréhension des représentations de 
l’enfance.  Les  représentations  montrent  qu’au  delà  de l’âge  de  7  ans,  les  enfants  sont  assignés  
à  des  tâches  d’adultes6.  Ils  font  ainsi  très  précocement  l’apprentissage  des  tâches quotidiennes 
domestiques au coté du parent de sexe identique au leur ce qui participe à la reproduction des 
inégalités entre hommes et femmes. Par ailleurs, seuls les enfants des familles aisées 
pouvaient suivre un enseignement scolaire et religieux. Les pratiques ludiques, étaient                                                         
2 Barthélémy  l’Anglais  (Bartolomeus Anglicus)  est  un  frère  franciscain  qui  au  XIIIème  siècle  s’attache  à  décrire  
le monde qui  l’entoure.  Il  rassemble  ses  propos  dans  un  des  premiers  ouvrages  encyclopédiques  intitulé  en  latin  
Liber de proprietatibus rerum, Le livre de la propriété des choses. Son   travail   permet  notamment  d’identifier  
différentes étapes de la vie depuis la naissance  à  l’âge  adulte.  Il  les  repère  par  tranche  de  sept  années  (0-7 ans ; 7-
14 ans). 
3 Certains  fils  de  paysan  commencent  tout  de  même  à  travailler  dès  l’âge  de  5  ans  par  nécessité. 
4 En  français,  ces  deux  termes  ont  la  même  signification  (ils  désignent  l’enfance). 
5 L’enfant  est  alors  représenté  alors  dans  les  iconographies,  soit  comme  nourrisson,  soit  comme  un  « adulte en 
réduction ».  
6 Aujourd’hui,  dans  grand  nombre  de  société,  cette  inégale  répartition  des  tâches  perdure.  Le  père  est  toujours  un  
modèle identificatoire  privilégié  par  les  garçons  tandis  que  les  filles  s’approprient  plus  aisément  le  rôle  maternel.  
Ceci témoigne de la permanence de ce processus. 
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également différenciées  en  fonction  du  sexe  de  l’enfant  (poupées,  dinette,  soldats  de  plomb,  
jeu  d’échec,   etc.) et   de   l’appartenance   sociale. Des inégalités sociales et sexuées sont donc 
repérables, mais globalement nous constatons, à cette époque, une faible reconnaissance des 
spécificités de cette étape de la vie7.  
Au  cours  du  XVIème,  puis  XVIIème  et  XVIIIème  siècles,   la  place  de   l’enfant  évolue  pas  à  
pas. Les philosophes et penseurs du siècle des Lumières  apportent alors des éléments 
nouveaux de définition. Deux conceptions majeures se confrontent mais toutes deux 
participent in fine,  de  la  reconnaissance  de  l’enfance  comme  une  période  de  vie  distincte  du  
monde adulte :   l’enfant  conçu  comme  un  être   foncièrement  mauvais,   incontrôlé, irrationnel, 
un  être  à  corriger  pour  en  assurer  le  salut,  ou  bien,  comme  un  être  d’innocence,  une  « tabula 
rasa » (Locke cité par Hockey, James, 1993, p.65), une « page blanche » (Archard, 2004)  
que  l’on  se  doit  de  protéger8. Jean-Jacques Rousseau (1762)9 est également un des premiers 
philosophes (avec Locke) à reconnaître les spécificités et les caractéristiques propres de 
l’enfant  et  notamment  sa  capacité  à  penser  (sous  entendu  de  manière  autonome).   
Aujourd’hui,  dans  notre  société  occidentale  l’enfant,  la  place  de  l’enfant  et  les  rôles  associés  à  
ce statut ont changé. « Son  avènement  (de  l’enfant)  est  fonction  de  ce  changement  de  statut  de  
la   famille.   L’enfant   du   désir,   c’est   l’enfant   de   la   famille   privée,   « intimisée », 
désinstitutionnalisée, informelle,  qui  n’a  d’autre  raison  d’être  que  l’épanouissement  affectif  de  
ses   membres.   On   fait   un   enfant   non   pour   la   société,   pour   la   perpétuation   de   l’existence  
collective, mais pour soi et pour lui-même. » (Gauchet, 2007, p.14). Les enfants ne sont plus 
considérés comme des « idiots culturels » (Montandon, 2006 in Sirota) ou des adultes en 
devenir mais comme des êtres capables de penser par eux mêmes et de faire leurs propres 
expériences.  
                                                         
7 Hockey  et  James  (1993)  s’accordent  à  dire  qu’il  existe  bien  différentes  étapes  dans  l’évolution de la conception 
de  l’enfance  pour  autant,  ils  contestent  l’idée  de  Philippe  Ariès  selon  laquelle  il  n’y  avait  pas  de  particularismes  
enfantins au Moyen Age. Selon ses auteurs, des spécificités existaient mais étaient moins clairement identifiées. 
L’historien Guillaume Gros (2010) critique également ses travaux mais reconnait leurs apports du point de vue 
de la reconnaissance des enfants comme individu « singulier ». 
8 La   conception   de   l’enfance   de   Locke,   avance   le   caractère   fragile,   vulnérable   de   l’enfant et la nécessité de 
protection (par les adultes). 
9 Il  s’oppose  à   la  conception  de   l’enfant  comme  un  être   foncièrement  mauvais  et  considère  celui-ci aux prises 
avec la société qui le corrompt9. Rousseau disait dans son « discours  sur  l’origine  et  les  fondements  de  l’inégalité  
entre les hommes » (1755): « la   nature   a   fait   l’homme   heureux   et   bon  mais   la   société   le   déprave   et   le   rend  
misérable ». Dans l'Émile  ou  De  l’éducation  (1762), Il  expose  l’idée  d’une  pédagogie  « naturelle » adaptée aux 
besoins   spécifiques   de   l’enfant   et   plus   spécifiquement   des   garçons   (les   filles   n’ayant   alors   pas   accès   à  
l’enseignement).   
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1.1.2 De  l’enfance  à  la  préadolescence :  bouleversement  dans  l’organisation de la 
vie sociale         
 
Puisque l’enfance  est  une  construction  sociale10, il convient de définir la période de vie 
(Gauchet,  2004)  sur  laquelle  elle  s’étend,  c’est-à-dire de définir les âges de la vie les uns par 
rapport aux autres en fonction des différences observées, des caractéristiques spécifiques, des 
changements  dans   l’organisation  des  pratiques  corporelles,  ou  encore  des  modifications  des  
centres  d’intérêts.  La  question  des frontières de  cette  catégorie  s’est  posée  pendant  l’enquête.  
En effet, les pratiques corporelles de certains enfants du CM2 se rapprochaient de celles des 
adolescents ce qui nous donnait à voir de façon concrète les effets de la socialisation 
anticipatrice,   tandis   que   d’autres   montraient   un   intérêt   particulier   pour   les   pratiques 
enfantines. Ainsi, cette période de vie semble rassembler des enfants aux pratiques distinctes, 
qui se rapprochent plutôt de la culture adolescente, ou de  l’univers  enfantin.  
Si   les   modifications   physiques   et   métaboliques   (notamment   l’entrée   dans   la   puberté) 
contribuent   à   spécifier   ces   périodes,   d’autres   facteurs,   avancés   par   les   sociologues   de  
l’enfance,  entrent  également  en  ligne  de  compte.  A  l’heure  actuelle,  le  passage  de  l’enfance  à  
l’adolescence   se   fait   plus   précocement   et   une   étape   transitoire,   la préadolescence ou 
l’ « adonaissance », période située vers 10-12 ans selon François De Singly (2006). En effet, 
le travail de socialisation anticipatrice à la culture des « ados » démarre dès le CM2 et pour 
certains  même   dès   le   CM1.  Avant   d’intégrer   le   collège, un nouvel environnement scolaire 
représentatif du changement de modes de vie, constituant un « rite de passage » (Delalande 
(dir.), 2010 ; Van Gennep, 1909 ; Bonte, 1997), les enfants anticipent ainsi les attentes liées à 
leur futur nouveau statut. Pourtant,  l’ensemble  des  enfants  enquêtés  ne  semble  pas  être  entré  
dans cette période transitoire, qui  se  traduit  par  des  changements  dans  l’organisation  de  la  vie  
sociale,  par   l’abandon  de   jeux  enfantins  et  par  une  socialisation  anticipatrice   (Merton  R.K., 
1997) des rôles des futurs adolescents (des) filles et (des) garçons. La précocité de cette 
transition  diffère  d’un  enfant  à  l’autre  laissant  apparaître  différents  niveaux  d’autonomie  et  de  
maturité. Dans   une   perspective   d’étude   de   la   socialisation   corporelle   d’un   même   groupe  
d’enfants  entre  le  CM1  et  la  sixième,  il  est  essentiel  de  prendre  ce  phénomène  au  sérieux.  En                                                          
10 Pour  les  sociologues  de  l’enfance,  « l’enfance  est  comprise  comme  une  construction  sociale. En tant que telle, 
elle  fournit  un  cadre  interprétatif  permettant  de  contextualiser  les  premières  années  de  la  vie  humaine.  L’enfance,  
en   tant  que  phénomène  distinct  de   l’immaturité  biologique,  n’est  pas  plus  un  élément  naturel  ou  universel  des  
groupes  humains,  mais   apparaît   comme  une   composante   spécifique   tant   structurelle   que   culturelle   d’un   grand  
nombre de sociétés » (James & Prout, 1990, p.21).  
 21 
effet,  une  transition  plus  ou  moins  tardive  vers  le  statut  d’adolescent  peut  expliquer, à la fois, 
l’investissement   de différents réseaux relationnels, plus ou moins denses et étendus et la 
construction des liens hiérarchiques entre les enfants.  
Cette période constitue en effet un moment où les pratiques enfantines se diversifient certains 
préférant   les   jeux   d’enfants,   tandis   que   les   autres   abandonnent   ces   pratiques   jugées   peu  
conformes  aux  normes  de  classe  d’âge.  La  variété  des  pratiques  corporelles témoigne ainsi de 
rapports différenciés aux cultures adolescentes et infantiles. Schématiquement, la culture 
adolescente tend à se distinguer du monde adulte, tandis que la durabilité des pratiques 
enfantines   témoigne   d’une   proximité   avec   les   exigences parentales. Mais cette conception 
reste restrictive, puisque  l’influence  des  parents  et  de  la  socialisation  familiale  perdure  au  delà  
de ces étapes de construction de nouvelles sociabilités. Si des mutations du point de vue des 
pratiques et des rapports sociaux surviennent plus ou moins progressivement, le rôle des 
adultes  et  de  l’entourage  familial  n’en  est  pas  moins  important.  Comme  le  signale  François  de  
Singly (2006), « L’adonaissance,  ce  n’est  ni  la  rupture  du  lien  de  filiation,  ni  le  maintien  de  
cette   identité  dominante.  C’est   un   temps  pendant   lequel   le   jeune  cherche   ses  marques,   plus  
générationnelles que personnelles afin de se prouver et de prouver aux autres que son identité 
ne se réduit pas à son appartenance familiale. » (De Singly, 2006, p.23). Ce temps « pendant 
lequel le jeune cherche ses marques » (De Singly, 2006, p.23), peut être considéré comme un 
temps  d’exploration  de  la  culture  adolescente,  mais  pour  autant  la  famille  reste  une  instance  
de socialisation particulièrement influente (Neyrand, 2002).  
Les   bouleversements   dans   l’organisation   de   la   vie   sociale   s’inscrivent également dans les 
corps.  Le  passage  de  l’enfance  à  l’adolescence,  « l’adonaissance », est un moment où peuvent 
apparaître des métamorphoses du rapport au corps. Pour les individus le corps constitue un 
moyen   d’affirmer son identification sexuée, sociale et générationnelle. Les filles et les 
garçons veulent, de manière plus ou moins forte, se  distinguer  de  l’autre  sexe,  des  plus  jeunes  
ou de certains adultes. Ainsi, des signes extérieurs visibles sont adoptés pour signifier leur 
éloignement de certains groupes et de certaines instances de socialisation (Neyrand, 2002). 
L’identification   à   différents   groupes   d’affinités   participe   à   construire   des   différences   intra  
groupes de  sexe.  Ainsi,  au  delà  de  l’appartenance  à  une  classe  d’âge,  à  une  classe  sociale  ou  à  
une catégorie sexuée, les filles et les garçons affirment leur appartenance à un sous-groupe 
qui partage des pratiques et des gouts communs. 
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Pour interpréter les pratiques des enfants et appréhender les enjeux qui les sous-tendent, nous 
insistons sur la nécessité de donner la parole aux enfants11.  C’est  ce  que  nous  nous  proposons  
de prendre au sérieux dans ce travail de thèse en consacrant du temps à écoute des enfants, en 
les questionnant sur leurs pratiques et celles de leurs pairs, et en ne se limitant pas aux seuls 
propos des enseignants et des parents. En ce sens, nous nous distinguons en partie des travaux 
des   sociologues   de   l’enfance   qui   n’ont   généralement   pas   pour objectif de comprendre le 
« sens social » des enfants (Zarca, 1999). 
 
1.1.3 Les  apports  de  la  sociologie  de  l’enfance :  penser  l’enfant  comme  « acteur » 
de sa socialisation 
 
Les Childhood studies12 ont pris leur essor dans les années 1960  dans les pays  anglo-
saxons,  puis  dans  les  années  1980,  la  sociologie  de  l’enfance  a  vu  le  jour  en  France.  Au  départ  
qualifiée de « terra incognita » ou de « petit objet insolite » (Sirota, 2006, p.27 & p.31), ce 
champ  de  recherche  est  peu  investi  avant  de  prendre  de  l’envergure en France dans les années 
2000.  L’enfant  est  considéré  comme  « une minorité à qui il faut redonner la parole ».  
En 2004, le Ministère de la culture commande la première enquête statistique sur les loisirs 
culturels des enfants. Cette enquête dirigée par Sylvie Octobre donne de la visibilité à leurs 
pratiques13. Ces dernières décennies, les enfants sont considérés comme acteurs des processus 
sociaux   (et   non   comme   simples   récepteurs)   les   études   s’orientant   alors   davantage   vers   les  
conséquences   d’une   « (…)   socialisation horizontale et interprétative, dans un puzzle 
fragmenté de références, de liens sociaux et de rapports éducatif qui relativise (la socialisation 
horizontale)  l’influence  de  chacune  d’entre  elles  »  (Sirota,  2006,  p.28).  Patrick  Rayou  (1998)  
est l’un   des   chercheurs   français   à   emprunter   cette   direction   analytique.   Il   étudie   « la 
construction des compétences politiques infantiles à la grande école »  et   défend   l’idée  qu’il                                                          
11 En  effet,  peu  d’écrits  sont  réalisés  par  les  enfants  eux-mêmes et bien souvent ce sont des adultes qui parlent 
des   enfants   ou   de   leur   propre   enfance.   En   donnant   la   parole   aux   enfants   nous   ne   considérons   plus   l’enfant  
comme  un  simple  récepteur  mais  comme  acteur  de  leur  socialisation  en  capacité  de  s’exprimer  et  de  raisonner  
sur son quotidien. 
12  Les tenants anglo-saxons, William Corsaro (1997), Allison James et Alan Prout (1990) notamment 
développent considérablement ce champ de recherche à partir des années 1990. 
13 Les  résultats  de  cette  enquête  ont  été  présentés  dans  un  colloque  international  «  Enfance  et  cultures  :  sous  le  
regard  des   sciences   sociales  »,   organisé   conjointement  par   le   département  des   études,   de   la   prospective   et   des  
statistiques du Ministère de la Culture et de la Communication et le comité de recherche en sociologie de 
l’enfance  de  l’Association  Internationale  des  Sociologues  de  Langue  Française,  qui  s’est  tenu  à  Paris  du  15  au17  
décembre 2010 (www.enfanceetcultures.culture.gouv.fr). 
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faille sortir des « conceptions trop adultocentrées » (p.35). « Comme les adultes, les enfants 
agissent certes dans un mode déjà là, mais ils le définissent selon des catégorisations sociales 
qui   leur   sont  en  partie  propres   (…) » (Rayou, 1998, p.36). Suivant cette approche, Wilfried 
Lignier et Julie Pagis (2012) enquêtent sur les manières   dont   s’élaborent   les   modes   de  
classement et les jugements enfantins. En interrogeant les enfants ils rendent compte de la 
manière  dont  ces  derniers  parlent  de   l’ordre   social.  L’intérêt   se  porte   sur   la   socialisation  de  
l’enfant  en   tant  qu’acteur  de   la vie sociale. Toujours en accordant une attention particulière 
aux  propos  des  enfants,  d’autres  auteurs  s’interrogent  sur  le  « métier  d’élève » ou le « métier 
d’enfant » (Chamboredon & Prévot, 1973 ;;  Sirota,  1998),  en  ce  qu’ils  mobilisent  des  savoir-
faire, des savoir-être,  des  modes  de  pensées  et  d’interactions  propre  à  cette  catégorie  d’âge  et  
qui, en ce sens, doivent être analysés comme telles. Les enfants ont ainsi leur propre opinion 
sur le monde, sur les rôles qui leur sont alloués, sur le monde des adultes, des enfants, des 
adolescents  ainsi  que  sur  l’éducation  prodiguée  par  les  adultes  (Montandon  &  Osieck,  1997).  
Leurs conceptions du monde et des institutions socialisantes dépend finalement de 
l’expérience   qu’ils   en   font   en   fonction   notamment   de   leur appartenance sociale et sexuée. 
Dans   le   contexte   scolaire,   des   chercheurs   s’interrogent  notamment   sur   la   socialisation  entre  
enfants dans la cour de récréation (Delalande, 2001 ; Brougère, 1999) ou bien dans des 
espaces   propices   à   l’observation   des   pratiques auto-organisées. Ces auteurs privilégient des 
enquêtes qualitatives basées sur la méthode ethnographique et/ou les entretiens (Martine 
Court, 2010), pour étudier les pratiques des enfants  au  plus  près  de  la  réalité  sociale.  D’autres  
auteurs, comme Gille  Brougère   (1999)  étudie   les  objets  de   l’enfance  en   tant  que  vecteur  de  
transmission   et   d’appropriation   des   normes.   Selon   cet   auteur,   la   sociologie   de   l'enfance  
permet de situer le jouet dans la relation sociale entre adultes et enfants, de le mettre en 
relation avec la production de significations et de représentations relatives à l'enfant.  
Ainsi,   l’infans est devenu, celui a qui on donne la parole. Il convient en effet de prendre au 
sérieux les capacités des enfants, leurs potentialités, le caractère organisé de leurs activités, de 
leurs  interactions,  et  de  les  étudier  pour  ce  qu’ils  sont, pour eux même, en ne perdant pas de 
vue leurs spécificités. Ce sont des êtres à part entière, des acteurs sociaux possédant leurs 
propres normes, leur propre langage (un vocabulaire spécifique et des mots utilisés à la 
manière  d’un  enfant),   et   in fine leurs  propres  manières  d’agir,  de  penser,  d’interpréter  et  de  
parler du monde qui les entoure.  
Avec  l’objectif  d’étudier  les  processus  de  socialisation  -, nous considérons  l’enfance  comme  
l’âge   de   la   « cristallisation des habitus » (Mauger, 2010). En ce sens ce travail de thèse 
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complète  et  approfondit   les  travaux  en  sociologie  de  l’enfance  et  de  la  socialisation.  Marcel  
Mauss  conçoit  l’enfance  comme  un  milieu  social  pour  l’enfant,  avec  ses  propres  systèmes  de  
normes,  de  valeurs  et  de  définition.  Il  ne  s’agit  donc  pas  simplement de décrire des pratiques 
infantiles mais bien de rendre compte des influences socialisatrices (entre enfants notamment) 
pour comprendre pourquoi les enfants   agissent   tel   qu’ils   le   font.   (Sirota,   1998).  Dans   cette  
perspective, nous étudions plus particulièrement la socialisation corporelle en train de se faire, 
ce  que  les  enfants  apprennent  entre  eux  ou  au  contact  d’adultes  dans  différents  contextes,  ce 
qu’ils  « apprennent par corps »,  et  ceci  tout  particulièrement  d’un  point  de  vue  du  genre.  Nous  
étudions les pratiques et interactions enfantines dans trois instances de socialisation dont les 
influences sont tantôt réciproques, tantôt contradictoires. En effet la construction sociale du 
corps  et  l’apprentissage  des  rôles  sociaux  se  réalisent,  non  pas  dans  une  seule  de  ces  instances  
mais  à  l’intersection  de  chacune  d’entre  elles.     
 
 
1.2 Sociologie des dispositions et analyse des singularités 
 
Travailler sur la  socialisation  enfantine  permet  d’ouvrir  la  « boite noire »  de  l’Habitus  
(Bourdieu, 1994), des dispositions en construction, et de « pénétrer les mystères de leur 
production sociale et de leur assemblage », « sa  logique  interne  (à  l’habitus)  et  ses  propriétés 
souterraines »   (Wacquant,   2008,   p.109).   En   effet,      Notre   étude   s’attache   à   l’analyse   de  
l’acquisition  conjointe  de  dispositions  de  genre  et  de  classe,  qui  orientent   les  différences  de  
pratiques observées au sein des classes de sexe. Les dispositions corporelles des filles et des 
garçons peuvent effectivement sensiblement différer. En ce sens, Robert Connell (1995) 
identifie ainsi une masculinité de type hégémonique (dominante) et des masculinités plutôt 
subordonnées. Les garçons comme les hommes ne vivent pas tous la même expérience 
sportive  et  il  en  va  de  même  pour  les  femmes.  Pour  la  majorité  d’entre  eux,  le  sport  contribue  
à   la   construction   de   leur   virilité   tandis   que   pour   d’autres,   il   est   source   de   frustration   et   de  
déception (Klein, 1993 ; Messner,   1996).   L’objectif   de   l’analyse   consiste   à   identifier  
différentes   formes   de   masculinités   et   de   féminités   à   partir   de   l’observation   des   pratiques  
corporelles des garçons et des filles de CM2.  
Dans cette perspective, les travaux de Bourdieu (1980) et la théorie  de  l’habitus    permettent  
de prendre en compte le poids des premières expériences de la vie, en considérant que les 
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expériences passées guident en partie les expériences futures. Système de dispositions 
durables   et   transférables,   l’habitus   détermine   les catégories de jugement et les goûts, et 
oriente ainsi les pratiques corporelles. Cependant, les contraintes contextuelles jouent un rôle 
dans la mobilisation du passé incorporé (Lahire, 1999). Bernard Lahire (1999) met aussi en 
évidence le poids du contexte   sur   la   création,   la   disparition,   l’activation  ou   l’inhibition   des  
dispositions. Il insiste sur la pluralité des socialisations auxquels sont confrontés les individus. 
Ses   travaux   permettent   ainsi   de   mieux   comprendre   l’hétérogénéité   des   formes   de   pratique 
dans une même classe sexuelle. Ainsi, les travaux de ces deux auteurs alimentent la sociologie 
de la socialisation. Ils permettent de comprendre ce qui se joue en chacun de nous, et 
d’analyser  d’un  point  de  vue  social  la  construction  des  singularités. 
 
1.2.1 Pierre Bourdieu: l’habitus comme principe générateur et organisateur de 
pratiques 
 
Le   modèle   Bourdieusien   de   l’habitus   permet   de   saisir   les   constantes   sociales,   les  
matrices, les « petites machines productrices de pratiques » (Lahire, 1999) qui expliquent 
globalement le processus de reproduction sociale. « La  notion  d’habitus  pose  que  les  agents  
humains sont des animaux historiques portant en leur corps des sensibilités et des catégories 
acquises, qui sont le produit sédimenté de leurs expériences sociales passées » (Wacquant, 
2008, pp. 109-110). 
Bourdieu  (1972)  emprunte  la  notion  d’habitus  au  philosophe  Thomas  d’Aquin  pour  identifier  
et reconstruire les « principes générateurs et organisateurs de pratiques », des principes qui 
s’apparentent  à  des  schèmes  de  perception  et  d’action  intériorisés  ou  incorporés  au  cours  du  
processus de socialisation. « Il   développe   (ainsi)   une   théorie   dispositionnelle   de   l’action  
posant que les agents sociaux de sont pas des êtres passifs manipulés par des forces externes 
mais des créatures agiles et habiles qui construisent activement la réalité sociale par le biais 
de  catégories  de  perception,  d’appréciation  et  d’action » (Wacquant, 2008, p.115). Bourdieu 
définit   l’habitus   comme   « un système de dispositions durables et transposables, structures 
structurées   disposées   à   fonctionner   comme   structures   structurantes,   c’est-à-dire en tant que 
principe générateur et organisateur de pratiques et de représentations qui peuvent être 
objectivement adaptées à leur but sans supposer la visée consciente de fins et la maîtrise 
expresse des opérations nécessaires pour les atteindre » (Bourdieu, 1980, p.88-89). Son 
 26 
approche   permet   d’appréhender   la   question   de   la   reproduction   sociale   et   notamment   des  
inégalités de classe et de sexe. Il octroie aux dispositions   incorporées   pendant   l’enfance,   à  
l’habitus  de  classe,  un  rôle  tout  à  fait  déterminant  dans  l’apparition  des  modes  de  pratiques  et  
d’interactions  présents  et  parle  ainsi  de  « présence  du  passé  dans  l’action ». Il part en effet du 
postulat que les dispositions incorporées sont transférables et généralisables à plusieurs 
domaines de pratiques, et que la socialisation familiale, particulièrement efficace, participe de 
l’intériorisation  de  rôles  sociaux  différenciés  mais  aussi,  du  processus  de  reproduction de la 
domination masculine et des inégalités sociales.   
Les  dispositions  incorporées  permettent  alors  d’adapter  efficacement  son  comportement  dans  
des   situations   ou   des   contextes   cohérents   avec   notre  milieu   social   d’appartenance   ou   notre  
sexe. Bourdieu repère des dispositions et des pratiques spécifiques aux différentes classes 
sociales  qui  se  retrouvent  avec  une  régularité  signifiante.  Ces  dispositions,  l’habitus  et  l’hexis  
corporelle, se construisent ainsi dans un environnement social spécifique et     sont  à   l’origine  
de  l’apparition  de  comportements  conformes  aux  attentes  du  milieu  social.  « la « disposition 
cultivée » ; les « dispositions ordinaires et la disposition proprement esthétique » ; le 
« moralisme petit- bourgeois » ; les « dispositions régressives et répressives » des fractions en 
déclin de la petite bourgeoisie ; la « disposition pure » ; les dispositions constructivistes de 
l’habitus   cultivé » ; « les vertus ascétiques et la bonne volonté culturelle » de la petite 
bourgeoisie salariée ; la « disposition   qu’appelle   les   œuvres   d’art   légitimes » ; les 
« dispositions ascétiques des fractions dominées de la classe dominante » (…) » (Lahire, 
2001 ; p.127).   
A contrario, plus les dispositions incorporées sont éloignées des normes valorisées dans le 
contexte   investi,   plus   l’adaptation   aux   exigences   contextuelles   sera   rendue   difficile.   Pierre  
Bourdieu  tente  ainsi  d’identifier  et  de  situer  socialement  les  différences  observables.  Il  se  pose  
la question des rapports de forces, de pouvoir et de domination résultant de ces différences. 
Mais il ne se pose que de manière succincte la question de la construction de ces différences 
et   des   conditions   sociales   expliquant,   la   transmission   et   l’appropriation   - ou non - de ces 
dispositions.  Il  avance  l’idée  de  la  possibilité  d’un  « habitus éclaté » ou de « discordances et 
de ratés »   potentiels,   et   celle   que   l’étude  des   cas   atypiques   pourrait   permettre   de   révéler   le  
processus de socialisation et les mécanismes qui sous-tendent cette intériorisation. Il étudie 
principalement les caractéristiques sociales et les goûts et pratiques des différentes classes 
sociales et ne se pose pas de manière centrale la question des exceptions, des cas atypiques 
(même  s’il   évoque  cette  possibilité).  En   revanche,   son  appareillage  conceptuel, fort riche et 
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bien construit, le permet. L’étude  des  cas  atypiques  permet  en  effet  d’analyser  les  processus  
d’ajustement  entre  des  dispositions  et  des  positions,  entre  un  passé  incorporé  et  un  contexte,  
les agents occupant des positions en porte à faux ayant « plus de chance de porter à la 
conscience   ce   qui,   pour   d’autres,   va   de   soi,   car   ils   sont   contraints   de   se   surveiller   et   de  
corriger consciemment les « premiers mouvements »   d’un   habitus   générateur   de   conduites  
peu adaptées ou déplacées » (Bourdieu,   1997,   p.193).   C’est   dans   cette   perspective,   de  
compréhension des singularités et de reconstruction des conditions qui rendent possible  - ou 
non - l’intériorisation  et   l’extériorisation  des  dispositions,  que  se   situe   le   travail  de  Bernard  
Lahire. 
 
1.2.2 Bernard Lahire : des dispositions plurielles et « du social individualisé »       
 
Lahire   (2001,   p.123)   dans   la   perspective   d’une   sociologie   psychologique   et  
dispositionnaliste, questionne le caractère homogène des dispositions et propose un modèle 
moins « inflexible   »   de   l’habitus.   Pour   autant,   cet   auteur   ne   retire   rien   aux   travaux   de  
Bourdieu et il lui reconnaît la qualité des théories développées. Selon lui, le mécanisme de 
reproduction   sociale   n’est   pas   systématiquement   efficace   et   participe   de   l’intériorisation de 
dispositions plus ou moins fortement incorporées qui traversent - plus ou moins - les 
différents   contextes   sociaux   investis.   Il   fait   ainsi   l’hypothèse   de   l’existence   de   dispositions  
potentiellement hétérogènes, construites dans des contextes de socialisation également variés, 
voir  disparates.  Dans   cette  perspective,   l’enfant   est   pensé  comme   « un acteur pluriel », « le 
produit   de   l’expérience   - souvent précoce – de socialisation dans des contextes sociaux 
multiples et hétérogènes » (Lahire, 2001,  p.60).  Les  schèmes  d’action  incorporés,  en  tant  que  
dispositions, organisent les comportements des enfants dans les diverses sphères de 
socialisation. Plus ou moins profondément ancré, et plus ou moins adapté aux contextes 
fréquentés,   l’habitus   (en   tant  que système de dispositions durable et transposable acquis au 
cours  des  socialisation  antérieure)  est  également  à  l’origine  des  expériences  sociales  présentes  
et  futures  de  l’enfant.  Le  contexte  social  (école,  association,  famille,  etc.),  ses  représentants, et 
le(s)   système(s)   de   normes   qu’il   véhicule, activent certaines réponses corporelles 
(notamment) qui se traduisent par des attitudes plus ou moins adaptées au contexte fréquenté.  
En  outre,   il  met   en   lumière   le   poids   du   contexte   dans   l’apparition   des   comportements. Les 
conditions  d’intériorisation  et  d’activation  des  dispositions  peuvent  être  différentes,   et  de   la  
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même  manière  l’actualisation  n’est  pas  systématique.  Le  concept  de  régime  de  genre  avancé  
par   Raewyn   Connell   (1995)   permet   d’affiner   l’analyse en   prenant   en   compte   l’état   des  
rapports sociaux de sexe dans une institution ou dans un contexte donné. Lahire (2001) 
explique également que, « les  habitudes  peuvent  donc  être   intériorisées  et  n’être  actualisées  
que   sur   le  mode  de   la   contrainte   ou   de   l’obligation ;;   elles   peuvent   l’être   sur   le  mode  de   la  
passion,   du   désir   ou   de   l’envie,   ou   encore,   sur   le  mode   de   la   routine   non   consciente,   sans  
véritable passion ni sentiment de contrainte particulier. Tout cela dépendra à la fois de la 
manière dont ont été acquises ces dispositions ou ces habitudes, du moment dans la 
biographie individuelle où elles ont été acquises et, enfin, du « contexte » actuel de son 
(éventuelle) actualisation » (Lahire, 2001, P.133). Les trajectoires biographiques font évoluer 
plus ou moins grandement les dispositions initiales et dans des cas extrêmes, celles-ci peuvent 
finir par nous devenir « étrangères » (suite à un changement de mode de vie important par 
exemple).  
Il   avance   également   l’idée   de   « dispositions locales », qui seraient rattachées à un contexte 
particulier  et  de  la  possibilité  pour  les  individus  d’inhiber  dans  certaines  situations  toutes  ou  
partie de leurs dispositions. « Et  si,  au  lieu  du  simple  mécanisme  de  transfert  d’un  système  de  
dispositions, on avait affaire à un mécanisme plus complexe de mise en veille / mise en action 
ou   d’inhibition   /   activation   de   dispositions   qui   suppose,   évidemment,   que   chaque   individu  
singulier  soit  porteur  d’une  pluralité  de  contextes  sociaux ? » (Lahire, 2001 p.137). Ainsi, en 
réalité le singulier est le résultat de la diversité des contextes de socialisation (plus ou moins 
hétérogènes) et en ce sens « le singulier est nécessairement pluriel » (Lahire, 2001). Ses 
travaux   permettent   ainsi   de   questionner   l’homogénéité   des   comportements   d’un groupe de 
sexe ou de classe. En effet, confronté à des contextes socialisateurs multiples, chacun des 
enfants intériorise des dispositions différentes et mouvantes, plus ou moins conformes aux 
autres   contextes   qu’il   investit,   par   goût   ou   intérêt   personnel (pratique sportive associative, 
activités culturelles) comme par obligation ou nécessité (école, hôpital). 
Lahire montre ainsi la variabilité potentielle des dispositions et leur pluralité. Des dispositions 
pouvant être parfois contradictoires, parfois complémentaires, dans nos sociétés où les acteurs 
sociaux côtoient des espaces de socialisation multiples. Ainsi, toutes les conduites humaines 
ne manifestent pas la « belle régularité »   d’un   mécanisme.   Elles   sont   à   la   fois   variables,  
indéterminées, adaptatrices et uniformes, standardisées (Chauviré & Ogien, 2002). Lahire 
questionne   ainsi   dans   ses   travaux   le   caractère   figé,   durable   de   l’habitus   et   la   transférabilité  
quasi  systématique  à  plusieurs  domaines  d’activités.  Il  propose  de  se  poser  la  question  de  « ce 
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qui se reproduit » et des conditions qui rendent cela possible. Dans notre travail de thèse, nous 
observons les enfants dans plusieurs contextes de manière à déterminer les dispositions 
mobilisées et travaillées dans et par le contexte. En se posant la question de ce qui est 
mobilisé (plus ou moins fréquemment et plus ou moins justement) nous tentons de repérer des 
dispositions plus ou moins fortes ou faibles, hétérogènes ou non, celles qui peuvent être 
inhibées et celles tellement profondément intériorisées   qu’elles   s’activent   dans   chacun   des  
contextes  (indépendamment  de   la  volonté  de   l’enquêté).  Pour  se   faire,  nous  nous   limitons  à  
deux domaines de pratiques, le sport (incluant pratiques physiques ludiques et activités 
sportives associatives) et le travail  de  l’apparence. 
 
 
1.3 « Cosocialisation »  à  l’interface  de  plusieurs  sphères  socialisatrices 
 
«   Au   cours   de   la   socialisation   primaire   l’enfant   n’appréhende   pas   ses   autres  
significatifs comme des fonctionnaires institutionnels, mais comme des médiateurs de 
la  réalité́  tout  court.  L’enfant  intériorise  le  monde  de  ses  parents  comme  le  monde,  et  
non  comme  un  monde  appartenant  à  un  contexte   institutionnel   spécifique. Certaines 
des crises qui apparaissent après la socialisation primaire sont en fait causées par la  
reconnaissance  du  phénomène  suivant  :  le  monde  des  parents  n’est  pas  le  seul  monde  
qui  existe,  mais  possède  une  situation  sociale  très  spécifique,  peut-être  même  avec  une  
connotation  péjorative.  Par  exemple,   l’enfant  plus  âgé́  en  vient  à   reconnaitre  que   le  
monde   représenté́   par   ses   parents,   le  même  monde   qu’il   a   précédemment   considéré́  
comme  prédonné, est en fait le monde des gens sans éducation, des classes inferieures, 
des paysans du Sud. » (Berger et Luckmann, p. 194)  
 
 
Etudier les pratiques corporelles enfantines revient à se poser la question de ce qui est 
transmis par la socialisation et de ce qui est ou non incorporé. Muriel Darmon définit la 
socialisation comme « l’ensemble  des  processus  par  lesquels  l’individu  est  construit, on dira 
aussi formé, modelé, façonné, fabriqué, conditionné, par la société globale et locale dans 
laquelle  il  vit,  processus  au  cours  desquels  l’individu  acquiert,  apprend,  intériorise,  incorpore,  
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intègre,  des  façons  de  faire,  de  penser  et  d’être qui sont situées socialement » (Darmon, 2006, 
p.6). Cette définition prend évoque le processus de transmission et les effets de la 
socialisation verticale. Toutefois la socialisation se définit également comme « le processus 
par lequel un individu apprend et intériorise les valeurs, les normes et les codes de son 
environnement   social.   Elle   est   avant   tout   une   acculturation,   c’est-à-dire   l’acquisition   des  
manières   de   faire,   de   penser   et   d’agir   propre   au   groupe   ou   à   la   société   dont   l’individu   fait  
parti, et indispensable à son adaptation au milieu » (Thine & Lempereur, 1984). En ce sens, la 
socialisation est aussi intériorisation des normes et des valeurs et cette intériorisation, ou cette 
incorporation,   bien   que   nécessaire   à   l’intégration   dans   un  milieu   ou   un groupe spécifique, 
n’est   pas   dans   tous   les   cas   totale.   Par   ailleurs,   ce   processus   ne   peut   se   réduire   à   un   simple  
apprentissage   de   systèmes   de   normes   et   de   valeurs   puisqu’il   comprend   également   des  
apprentissages   plus   pratiques,   d’usages   du   corps,   en   tant   que   manières   d’être   et   de   faire,  
nécessaires  à  l’intégration  dans  un  groupe  social  et  plus   largement  dans  une  société  donnée.  
Ces apprentissages sociaux alimentent un répertoire de dispositions plurielles ceci tout au 
long de notre vie. Il est de facto un processus continu qui forme et transforme les corps, 
traversant le temps et les contextes de socialisation. Les effets des instances de socialisation 
sont ainsi pluriels et participent à différencier les individus au sein des groupes de sexes et des 
classes  sociales  puisqu’ils n’investissent  pas   les  mêmes  contextes  de  socialisation et ne leur 
accordent pas la même importance. 
L’enfant,   intériorise   en   effet   au   contact   de   plusieurs   agents   socialisateurs,   des   références  
multiples, correspondant à des schèmes de   perception   et   d’action14 (au sens piagétien), qui 
organisent leurs conduites. Se distinguant de « l’éducation »,   plus   directe   et   dont   l’objectif  
éducatif est clairement identifié, la socialisation constitue un processus complexe 
s’apparentant   à   un   apprentissage diffus (Brougère et Bezille, 2007), moins formalisé que 
l’éducation 15 , et auquel participe de manière plus ou moins consciente et efficace, une 
pluralité  d’agents  socialisateurs  que  rencontre  l’enfant.                                                           
14 « Les  actions,  en  effet,  ne   se   succèdent  pas  au  hasard,  mais   se   répètent  et   s’appliquent   de   façon  semblable  aux  
situations comparables. Plus précisément, elles se reproduisent telles quelles si, aux mêmes intérêts, correspondent 
des situations analogues, mais se différencient ou se combinent de façon nouvelle si les besoins ou les situations 
changent. Nous appellerons schèmes d’action   ce   qui,   dans   une   action,   est   ainsi   transposable,   généralisable   ou  
différenciable   d’une   situation   à   la   suivante,   autrement   dit   ce   qu’il   y   a   de   commun   aux   diverses   répétitions   ou  
applications de la même action. » (Piaget, 1973, pp. 23-24). 
15 « l’éducation   désigne   l’ensemble   des   actions   que   divers   agents   sociaux   entreprennent   délibérément   pour  
intégrer   l’enfant   à   la   vie   sociale. Elle représente une partie du processus de socialisation, terme qui englobe 
également  les  influences  non  volontaires,  souvent  inconscientes  que  le  milieux  exerce  sur  l’enfant  ». (Kellerhals 
et Montandon, 1991, p.14) 
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Au même titre que certains chercheurs avancent l’idée   d’une   « coéducation » 16  (Jésu, 
2004) pour mettre en évidence la diversification des instances éducatives (Rayna, Rubio & 
Scheu, 2010), ce travail de recherche insiste sur la dimension plurielle et interactive de la 
socialisation (Neyrand, 2013). Ainsi, nous prenons en considération les effets combinés des 
instances (famille, école, pratique sportive associative) et des agents participant à la 
socialisation (parents, fratrie, adultes enseignants et encadrants, ainsi que les groupes de 
pairs), sur la construction  du  genre  et  l’acquisition  de  dispositions  corporelles  spécifiques.  La  
notion de « cosocialisation » avancée par Neyrand (2013) permet de rendre compte de la 
complexité  de  ce  processus  qui  ne  peut  se  réduire  à  la  seule  influence  parentale.  L’enjeu de ce 
travail de thèse consiste donc en une approche de la socialisation pensée comme 
« multiforme », « multi contextuelle ». 
De facto, la socialisation est considérée comme plurielle (Lahire, 1999), durable et en ce sens, 
ni totalement réussie, ni entièrement achevée. Les questions de la transmission et de 
l’appropriation  des  normes  (sociale,  de  genre,  d’âge)  et  des  usages  du  corps  sont  ainsi  au  cœur  
de  l’analyse  du  processus  de  socialisation.   
Les travaux de Peter L. Berger et Thomas Luckmann (1966), différencient deux types de 
socialisation. Une socialisation particulièrement efficace, la socialisation primaire qui 
participe   à   l’acquisition   de   conduites   spécifiques   au   sein   de   la   famille.   Et   des   instances   de  
socialisations secondaires (école, pratiques sportives associative, activités culturelles, etc.), 
moins « puissantes »,  mais   néanmoins   efficaces.  Ainsi,   l’enfant   se   construit,   intériorise   des  
manières  de  faire,  d’être,  de  penser,  des  dispositions  corporelles  et  morales  (Merchiers,  2004)  
à   l’interface de plusieurs instances de socialisation. En ce sens, tel que le suggère Muriel 
Darmon 17  (2007) nous analysons de façon diachronique et synchronique les effets des 
différentes   instances   et   agents   de   socialisation   afin   de   comprendre   comment   l’individu  
construit ses dispositions (Darmon, 2007). L’objectif  de  ce  travail  consiste  par  conséquent  à  
comprendre comment le collectif (famille, école, groupes de pairs) façonne en partie 
l'individuel et quels sont les effets différenciés de ces instances de socialisation sur 
l’acquisition   d’usages   et   de   rapports   au   corps   propres   aux   filles   et   aux   garçons   de  CM1   et  
CM2. Etudier les pratiques corporelles à un âge où les trois instances de socialisation ont une                                                         
16 Cette  notion  est  d’autant  plus  d’actualité  qu’elle  s’inscrit  dans  une  conjoncture  sociale  qui  voit  se  diversifier,  
et  ceci  dès  la  petite  enfance  les  instances  de  prise  en  charge,  d’accueil  et  d’accompagnement  des  enfants  et  des  
parents impliquant un grand nombre  d’acteur  et  de  lieux  d’éducation  et  de  socialisation  (Brougère,  2012). 
17 Muriel  Darmon  (2007)  évoque  dans  son  ouvrage  la  pluralité  des  socialisations  enfantines.  Elle  met  l’accent,  à  
la fois sur le caractère déterminant de la socialisation et sur l’action  continue  au  cours  du  temps  de  ce  processus. 
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importance   considérable   et   parfois   contradictoire,   permet   d’analyser la complexité et la 
variabilité du processus de socialisation.  
 
1.3.1 La famille : des transmissions sexuées socialement situées 
 
La famille, en  tant  qu’instance  première  de  socialisation  (Berger  et  Luckmann,  1966), 
est considérée par nombre de sociologues, anthropologues et psychologues comme 
particulièrement   influente   sur   le   processus   d’identification   des   enfants   et   à   l’origine   d’une  
insertion sociale plus ou moins « réussie ». Elle  participe  à  la  transmission  d’usages sociaux 
du corps, sexués et socialement situés, qui imprègnent les corps de manière remarquablement 
durable (Bourdieu, 1993).  
Les parents transmettent à leurs enfants un « savoir de base » orienté par leur propre position 
dans   l’espace   social   (appartenance sociale, capitaux culturel et économique), par les 
représentations  des  rôles  sociaux  et  de  genre  qu’ils  ont  eux  mêmes  intériorisés  mais  aussi  par  
le   sexe   de   l’enfant 18 . La socialisation familiale participe ainsi à la reproduction des 
stéréotypes de sexe de manière plus ou moins forte et consciente. L'enfant apprend par 
tâtonnements successifs à répondre aux attentes parentales et à distinguer les comportements 
conformes (à sa classe sociale et son sexe), des comportements non conformes. En ce sens, 
Marie   Duru   Bellat   (1990)  montre   que   dès   l’âge   de   3   ans   l’enfant   choisi   des   jouets   et   des  
activités conforme à son sexe. Les interactions entre parents et enfants participent ainsi du 
processus  d’identification  de  l’enfant  à  une  classe  sociale,  de  sexe  et  d’âge.  
Par   ailleurs,   l’action   socialisatrice   de   la   famille   est   d’autant   plus   efficace   qu’elle   n’est   pas  
spécialisée à un espace particulier mais déborde sur une multitude de contextes. En ce sens, 
Lahire (1ère ed. 1999, 2001) préfère penser la famille comme  « univers relativement 
autonome,   qui   possède   sa   logique   propre   de   fonctionnement,   (…)   Une   configuration  
d’interdépendance   entre   des   êtres   jamais   totalement   interchangeables   (…)   et   relativement  
stable dans le temps ». Il précise ensuite  que « la famille est le plus souvent le cadre dans 
lequel  on  naît,  on  découvre  le  monde  social,  le  cadre  qui  imprime  sur  l’individu  une  grande                                                          
18 Les   interactions   entre   parents   et   enfants,   différent   dès   la   prime   enfance,   en   fonction   du   sexe   de   l’enfant  
(Daflon Novelle, 2006 ; Rouyer, 2006, Rouyer & col., 2010). Les jeux mis à disposition des enfants ne sont pas 
non   plus   neutre   (Vincent,   2001)   et   jouent   un   rôle   dans   l’identification   sexuée   de   l’enfant.   Chantale   Zaouche  
Gaudron (2010) montre également que les pères sélectionnent davantage que les mères les jouets en fonction du 
sexe  de  l’enfant.  De  même, les filles adhèrent plus volontiers aux jeux et aux jouets des garçons, que les garçons 
à ceux de filles.  
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force   socialisatrice   parce   qu’il   ne   spécialise   pas   son   « influence ». »  (Lahire, 2001, p.40). 
Lahire suggère également que même si des dissonances surviennent, les liens qui unissent les 
membres de la famille sont généralement puissants. La socialisation des parents à destination 
de   l’enfant   apparaît   en   ce   sens   comme   particulièrement   efficace   - notamment du fait de la 
fréquence des interactions   entre   parents   et   enfants   et   de   l’étendue   de   l’influence   dont   elle  
dispose.  Elle  participe  indéniablement  d’une  transmission  de  rôles  sociaux  différenciés  et  de  
l’identification  à  différents  modèles  de  masculinités  et  de  féminités. 
Cependant, si l’influence   familiale  va   sans  dire,   les   caractéristiques   et   les  organisations  des  
familles ne sont pas toutes analogues. Les modèles familiaux et les styles éducatifs évoluent 
et se diversifient dans une conjoncture sociale faite de multiples recompositions socio-
économiques (Neyrand,   Dugnat,   Revest   &   Trouvé   (dir.),   2006).   Les   familles   s’organisent  
selon différentes  « configurations familiales »   (Elias,   1970)      et   formes   d’arrangement   des  
rapports sociaux. Ces derniers sont notamment fonction du milieu social  d’appartenance  et  de  
la composition familiale. 
Tout   d’abord,   concernant   la   composition   familiale,   les   acteurs   et   influences   sont   plus   ou  
moins diversifiés. La taille de la fratrie, la présence rapprochée (dans la même ville ou le 
même domicile) des grands-parents,  d’oncles,  de  tantes,  de  cousins,  de  cousines  par  exemple,  
multiplient les influences et participent à la transmission de dispositions plus ou moins 
hétérogènes. La proximité de la famille élargie, les divorces et remariages, la présence ou non 
de   frères   et   sœurs,   et   finalement   la   plus   ou  moins   grande   stabilité   des   familles   offrent   des  
cadres   d’interactions   potentiellement   très   différents   d’un   enfant   à   l’autre.   De   la   famille  
nucléaire à la famille recomposée (ou reconstituée) en passant par les familles monoparentales 
ou élargies, les contextes familiaux des enquêtés sont très hétérogènes et parfois même tout à 
fait   dissemblables.   Dès   lors   que   l’on   s’attache   à   une   description   fine   des   modes   de  
socialisation familiale, il est important de prendre en  considération  l’organisation  des  rapports  
et des interactions entre les différents membres de la famille. En effet, de la composition 
familiale   dépend   notamment   les   ressources   sociales   dont   dispose   l’enfant.   Eric   Widmer  
(2010) étudie les configurations familiales  modernes  et  les  réseaux  d’interconnexion  entre  les  
différents   membres   de   la   famille.   Il   fait   l’hypothèse   que   « les groupes qui ont une forte 
densité de relations garantissent les ressources constituant ce « capital » (il parle ici du capital 
culturel au sens Bourdieusien) » (p.28). Widmer (2010, p.27) repère ainsi sept configurations  
familiales : « La famille verticale, avec une forte présence des grands-parents tant maternels 
que paternels ; la famille conjugale, centrée sur le couple et ses apparentés directs ; la famille 
 34 
post-divorce, comprenant les conjoints des parents avec une sous-représentation des pères 
biologiques ; les familles patri- et matri-linéaires, centrées respectivement sur la parenté du 
père et de la mère ; la famille essentiellement   composée   d’amis   considérés   comme   des  
apparentés 19 ,   et   la   famille   orientée   autour   du   groupe   des   frères   et   sœurs   (Kellerhals   &  
Widmer, 2005) » (Widmer, 2010, p.27). Ainsi, les liens qui unissent les différents membres 
de la famille (proches ou éloignés) sont à géométrie variable. Cette typologie nous semble en 
ce  sens  utile  à  l’analyse  de  la  socialisation  familiale.   
Au même titre que les configurations familiales et les styles familiaux évoluent, la place de 
l’enfant   dans   la   famille   et   les   styles   éducatifs parentaux sont, eux aussi, en pleine 
recomposition. Maccoby et Martin (1983) établissent une typologie des styles éducatifs 
parentaux. Ils identifient quatre modèles éducatifs parentaux : « Indulgent », « authoritarian », 
« authoritative » et « uninvolved » : indulgent, autoritaire, libre ou permissif, et non impliqué. 
Ces styles éducatifs parentaux sont étroitement liés au système de normes et de valeurs que 
les parents ont eux même intériorisé. Les parents « indulgents » surveillent les conduites de 
leurs enfants et sont directifs vis-à-vis de leurs pratiques, sans pour autant tendre à une 
responsabilisation importante, au contraire des parents « autoritaires » qui responsabilisent 
davantage leurs enfants mais ceci toujours dans un cadre bien règlementé et sous contrôle 
parental.   Ils   demandent   à   leurs   enfants   de   témoigner   d’une   parfaite  maîtrise   des   normes   et  
valeurs parentales. Les parents « permissifs » laissent davantage de liberté à leurs enfants, 
sans  pour  autant  s’en  désintéresser  et  exercent  une  surveillance  faible,   tandis  qu’a contrario 
les parents « non impliqués » tendent à se montrer distant vis-à-vis des conduites et des 
pratiques  de  leurs  enfants.  Ces  travaux  rejoignent  également  ceux  d’Annette  Larreau  (2003)  
qui repère différentes stratégies éducatives familiales,  entre « concerted cultivation » 
(éducation concertée) et « natural growth »   (développement   naturel).   L’auteure relève des 
spécificités déterminées par   l’appartenance   sociale   des   parents.   Des   observations  
approfondies dans les familles apparentant aux classes populaires, moyennes et supérieures, 
ainsi des entretiens avec les parents lui ont permis de saisir les particularités des stratégies 
éducatives parentales. Les familles des classes populaires privilégient le « développement 
naturel ». Elles contrôlent peu les conduites et les activités de leurs enfants en dehors du 
contexte  familial,  ce  qui  laisse  davantage  de  place  à  l’influence  des  pairs.  Celles des classes                                                         
19 Cette  classification  est  également  intéressante  en  ce  qu’elle    ne  considère  pas  uniquement  les  liens  du  sang.  En  
effet, dans certaines situations familiales, les amis peuvent être considérés comme des apparentés et parfois 
même  jouer  un  rôle  plus  important  sur  la  socialisation  de  l’enfant  que  d’autres  membres  de  la  famille  (oncles  ou  
tantes par exemple), du fait notamment de la redondance des interactions avec les enquêtés.  
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supérieures privilégient « l’éducation   concertée », avec un contrôle et une organisation des 
temps  d’apprentissage  et  d’activité,  favorables  à  leur  réussite  scolaire  et  leur  inscription  dans  
des contextes institutionnels. 
Du coté des modes de transmission parentales, Lahire (2000) identifie trois formes de 
socialisation familiale favorisant la transmission des normes parentales : la socialisation par 
pratique directe (ou entraînement), la socialisation par inculcation idéologique (perceptible 
dans les propos des parents) et la socialisation silencieuse (dont les effets sont moins 
intentionnels que pour les deux précédentes). Ces différents modes de transmission peuvent se 
conjuguer  et  sont  notamment  fonction  de   l’investissement  et  de   la  connaissance des parents 
dans   l’activité  en  question.  On  parlera  ainsi  de   transmission  directe   lorsque   les  parents  sont  
eux-mêmes   investis   dans   l’activité,   qu’ils   pratiquent   ou   ont   pratiqué   et   qu’ils   participent   à  
l’initiation.  De   transmission   indirecte   lorsque   les parents ont déjà expérimenté une activité 
sportive,   et   encouragent   leurs   enfants   à   pratiquer   un   sport   quel   qu’il   soit.   Enfin,   certains  
parents incitent à la pratique sportive sans eux-mêmes déjà pratiquer. On évoquera alors une 
incitation sans pratique parentale dans ces activités.  
Si  les  modes  de  transmission  du  rapport  à  l’activité  et  au  sport  en  général  diffèrent  en  fonction  
du   niveau   de   connaissance   et   d’investissement   des   parents,   ils   sont   également   situés,   d’un  
point de vue social et sexué. Ainsi,   en   fonction   du   sexe   du   parent   et   de   l’enfant,   mais  
également selon la position sociale des deux parents, les modes de transmission divergent 
(Mennesson, 2011). Les   stratégies   éducatives   d’initiation   à   la   pratique   sportive   et/ou   aux  
activités culturelles diffèrent également en fonction de  la  trajectoire  sociale  et  de  l’expérience  
sportive des parents. Le   processus   de   transmission   du   rapport   à   l’activité   physique   et   au  
travail   de   l’apparence   est   donc   plus   complexe   qu’il   n’y   paraît   de   prime   abord.   Cela   est  
particulièrement vérifié dans des familles mixtes, dans lesquelles les parents - de différents 
milieux sociaux – ont des rapports et une conception différenciés de la pratique sportive.  
 
Assurément, la famille est donc plurielle (Lahire, 1995 ; Montandon, 1998 ; Maccoby 
& Martin, 1983). Elle participe à la socialisation enfantine (Sirota, 1998 ; Neyrand, 2013 ; 
Mennesson et col., 2013)   et   contribue   à   l’intériorisation   de   rôles   sociaux   différenciés   en  
fonction   du   sexe   et   de   l’appartenance   sociale. Chaque famille est unique en fonction de sa 
composition plus ou moins élargie, ou recomposée, et des modes de socialisation plus ou 
moins   ouverts   sur   l’extérieur.   Il   convient   ainsi   de   prendre   au   sérieux   la   complexité   des  
structures familiales et la diversité des acteurs de la socialisation. Dans ce travail de 
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recherche,  nous avons privilégié une étude en profondeur du processus de socialisation ce qui 
nécessite de repérer les spécificités des configurations familiales et des styles éducatifs 
parentaux.   Il   s’agit   de   se  demander   comment   se   composent   et   s’organisent   les   familles  des  
enquêtées ? Quelles sont les particularités des styles éducatifs et des configurations 
familiales ?  Comment  le  rapport  aux  pratiques  sportives  et  au  travail  de  l’apparence  transmit  
favorise la reproduction ou, a contrario, la subversion des stéréotypes de genre et de classe ?  
Si les différentes configurations familiales expliquent en partie la valorisation de certaines 
pratiques  par  rapport  à  d’autres,  d’autres  instances  jouent  également  un  rôle important dans la 
socialisation enfantine. Ces instances de socialisation secondaire (Berger & Luckmann, 
1966),  plus  spécialisées  (telles  que  l’école  et  la  pratique  sportive  associative),  valorisent  des  
systèmes de normes et de valeurs parfois éloignées de celles véhiculées par la famille. 
Qualifiée de « socialisation de frottement » par De Singly, elle ne poursuit pas de manière 
systématique le travail de reproduction initié par la socialisation familiale. Celle-ci débute dès 
la multiplication de contextes de socialisation parallèles à la socialisation familiale20.  
 
1.3.2 L’école  et  l’instituteur: des transmissions institutionnelles 
 
L'action  socialisatrice  de  la  famille  se  combine  avec  celle  de  l’institution  scolaire  qui  
tient également un rôle éducatif et socialisateur, reconnu comme légitime. Elle « inculque de 
manière collective et indistincte un corps d'idées, de conduites et de comportements, de 
valeurs communes en tentant de transformer l'individu et ses catégories de pensées, de telle 
sorte que son point de vue évolue et parfois change de manière radicale » (Cherkaoui, 1986). 
L’institution   scolaire   instaure   ainsi   des   règles   de   conduites avec un objectif sous-jacent de 
contrôle des individus et notamment des manières dont ils se servent de leur corps (éviter les 
conduites  agressives  ou   irrespectueuses  par  exemple).  Les  enfants   y   font   l’apprentissage  du  
« métier  d’élève » (Perrenoud, 1994) et  l’institution  souhaite  construire  des  connaissances  et  
savoir-faire   nécessaires   à   leur   réussite   scolaire   et   à   l’insertion   sociale 21 . Les normes  
véhiculées ne font pas uniquement partie du programme officiel puisque coexistent des                                                         
20 Même si les parents orientent en partie les choix de leurs enfants en matière de pratiques sportives ou 
choisissent  l’école  dans  laquelle  ils  vont  être  inscrit,  ils  ont  parfois  un  faible  contrôle  sur  les  transmissions  dans 
ces nouveaux espaces de socialisation. 
21  Bernard Lahire présente dans son ouvrage « Tableau de famille. Heurs et malheurs scolaires en milieu 
populaire » (1995, p.77),  le modèle type du bon élève ; un idéal difficilement atteignable pour certains enfants 
des classes populaires. 
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valeurs explicites   et   implicites   transmises   par   le   biais   d’une   socialisation   « silencieuse » 
(Lahire, 2000).  
Les  remarques  des  instituteurs  concernant  l’usage  du  corps  des  enfants  tendent  à  uniformiser  
les comportements : « redresse toi », « ne mets pas les coudes sur la table », « ne te balance 
pas sur ta chaise », « appliques toi », « ne joue pas en classe », « reste tranquille », « ne cours 
pas dans les couloirs », « parle correctement ». Ces injonctions participent à la transmission 
de nouvelles normes plus ou moins éloignées de celles véhiculées au sein de la famille. 
Discipliner   les   corps   constitue   ainsi   l’un   des   objectifs   principaux   de   l’institution   scolaire  
(Foucault,  1975).  De  plus,   l’instituteur,  en   tant  qu’agent   le  plus   représentatif  de   l’institution  
peut, par son action, accentuer les différences entre élèves et participer de la marginalisation 
des  enfants.  Les  catégorisations  par  l’enseignant  (qui  déprécie  ou  valorise  les  comportements) 
peuvent être reprises par les élèves. " Le pouvoir de l'enseignant réside pour une bonne part 
dans sa capacité de braquer un projecteur sur tel ou tel enfant, de le désigner à l'attention de 
ses pairs. Il peut, à son gré, faire de lui un objet de raillerie ou d'envie pour les autres. " 
(Harris,   1999,   p.   301).   Le   processus   d’étiquetage (Becker, 1985) apparaît en effet comme 
particulièrement efficace dans le contexte scolaire. Pour cette raison, nous y portons un intérêt 
particulier. 
Pour   conclure,   si   l’instituteur   est   particulièrement   influant,   d’autres   personnels   (professeurs  
d’EPS, personnels de restauration, personnels éducatifs, Assistantes de Vie Scolaire, etc.) 
peuvent  avoir  un  rôle  déterminant  dans  la  socialisation  de  l’enfant.  Les  modes  d’intervention  
et de régulations des interactions par les éducateurs sportifs ont ainsi été étudiés. En effet, cet 
acteur,   chargé   par   l’institution   de   l’organisation   et   de   l’encadrement   des   enseignements  
sportifs joue un rôle important dans la socialisation corporelle des enfants.  
 
1.3.3 Les groupes de pairs: des transmissions différenciées dans des réseaux 
relationnels ségrégés 
 
Les   enfants   côtoient   dans   le   cadre   scolaire,   sportif,   ou   amical,   d’autres   enfants   de  
même âge et ceci bien souvent pendant plusieurs années. Nous avons réalisé des observations 
dans les contextes sportifs et scolaires. Toutefois,   l’étude   des   réseaux   relationnels   et   des  
groupes   d’affinités   est   réservée   au   contexte   scolaire   que   nous   avons   investi   pendant   deux  
années consécutives. 
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A   l’école,   les   enfants   se   fréquentent   de  manière   remarquablement   prolongée.   Lorsqu’ils   ne  
redoublent pas une classe et restent au sein de la même école pendant la durée totale de leur 
cycle   élémentaire,   les   enfants   d’une   même   classe   se   fréquentent,   travaillent   et   jouent,  
apprennent conjointement, pendant cinq à huit années (de la maternelle au CM2). Dans ce 
contexte,   la   cour   de   récréation,   est   un   lieu   de   divertissement   propice   à   l’apparition   de  
pratiques auto organisées, dans lequel  les enfants apprennent à vivre en collectivité, à régler 
des  conflits,  à  se  répartir  l’espace,  à  partager  et  à  interagir ensemble. Malgré la présence des 
instituteurs ou du personnel scolaire, la cour de récréation est un lieu où les enfants 
expérimentent, se fixent des règles et finalement se socialisent entre eux. Si les règles de 
l’établissement   scolaire   sont   respectées, un ensemble de règles, plus ou moins implicites 
(concernant les comportements, les usages du corps) sont véhiculées par les enfants eux 
mêmes.  En  revanche,   il  convient  de  prendre  en  considération,  d’une  part,  d’un  point  de  vue  
diachronique, le fait que tous   les  enfants  d’une  même  classe  n’entretiennent  pas   les  mêmes  
relations  avec  l’ensemble  des  élèves  et,  d’autre  part,  au  niveau  synchronique,  le  fait  que  leurs  
rapports soient amenés à évoluer, se modifier, se rompre ou se reconstruire. Ces modifications 
des   réseaux   relationnels   ou   des   groupes   d’affinités   se   font   notamment   en   fonction   de  
l’évolution  des  pratiques  et  des  centres  d’intérêts,  plus  ou  moins  rapide  d’un  enfant  à  l’autre.  
Ils  se  rassemblent  par  groupes  d’affinités  en  fonction,  notamment,  de  la  proximité  de  l’habitus  
intériorisé. Les groupes de pairs jouent ainsi un rôle prégnant dans la socialisation enfantine et 
dans la construction du genre.  
Investis précocement dans des réseaux relationnels ségrégés (Maccoby, 1990 ; Brougère, 
1999 ; Delalande, 2001 ; etc.),   les   filles   et   les   garçons   ne   côtoient   pas   l’ensemble   de   leurs  
camarades de classe. Plusieurs travaux (Delalande, 2001 ; Harris, 1999)  témoignent de la 
nécessité  pour   les  enfants  de  s’identifier  à  des  groupes  d’affinité  avec   lesquels ils partagent 
des   activités.   Ces   groupes   de   filles   et   de   garçons   sont   hiérarchisés   et   dotés   d’une   plus   ou  
moins grande légitimité en fonction notamment de leur conformité aux normes de genre, de 
classe   d’âge   ou   aux   normes   scolaires   (incluant   les   résultats scolaires et les normes 
d’interaction).   
Par ailleurs, des savoir-faire corporels et des dispositions sont acquis dans les groupes de 
pairs. Les jeux (Delalande, 2001 ;;  Brougère,   1999)  participent  notamment   à   l’apprentissage  
de rôles sociaux différenciés   en   fonction   du   sexe   et   de   l’appartenance   sociale.   Celles-ci 
dépendent  de  l’organisation  (les  modes  de  gestion)  du  groupe  investi,  des  modes  d’interaction  
privilégiés, de la place (et du rôle) occupée dans le groupe, et des liens entretenus avec les 
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différents membres du groupes et avec les autres groupes. Ces facteurs participent ainsi à 
construire différents niveaux de popularité (Adler, Kless & Adler, 1992). En distinguant leurs 
pratiques par rapport à celles des autres groupes, les enfants forgent une identité de groupe et 
définissent  les  autres  groupes.  Généralement,  les  membres  d’un  groupe  tendent  à  adopter  des  
pratiques identiques, à valoriser ou déprécier des comportements similaires. Ces 
catégorisations, plus ou moins fortes et dévalorisantes, portées sur les pratiques des autres 
groupes, contribuent à leur hiérarchisation.  
Enfin,   s’ils   se   conforment   aux   normes   portées   par   le   groupe,   ils   se   définissent   aussi   eux-
mêmes comme appartenant à plusieurs catégories (fille ou garçon / dissipé ou sage / sportif ou 
peu sportif / « beau » ou « moche », etc). Cette sous-catégorisation indigène participe à leur 
distinction  au  sein  même  des  groupes  de  pairs.  Ainsi,  chacun  des  membres  du  groupe  n’a  pas  
un  rôle  strictement  identique  et  participe  plus  ou  moins  à  l’organisation des activités. Dans le 
groupe,  la  personne  la  plus  influente,  celle  que  l’on  suit,  que  l’on  écoute  et  que  l’on  respecte  
est désignée par le terme de « Dominant »22.  Au  sein  du  groupe,  c’est  la  personne  qui  prend  la  
plupart des initiatives et qui guide le groupe. Son rôle et son influence en font ainsi un acteur 
de premier ordre de la socialisation, un autrui particulièrement significatif. Il peut également y 
avoir plusieurs « dominants » au  sein  d’un  même  groupe,  qui  se  partagent  le  pouvoir, ou bien, 
qui luttent pour le conserver ; nous préférons ainsi ne pas parler de leader au singulier. Nous 
parlerons plutôt de « dominants »,  d’autruis significatifs ou particulièrement significatifs.  
En somme, au sein des groupes comme entre les différents groupes, les rapports sont plus ou 
moins égalitaires et plus ou moins élargis. Cela pose la question des rapports de domination 
qui dépendent eux-mêmes des capitaux détenus par les enfants. Nous mettrons en évidence 
des capitaux symboliques spécifiques aux différents groupes identifiés, comme par exemple la 
maîtrise  d’une  culture  sportive  (pour  les  garçons),  ou  des  codes  de  la  culture  « ado » (pour les 
filles), constitutif de ce que Nicolas Renahi nomme le « capital  d’autochtonie »,  c’est-à-dire 
« l’ensemble  des  ressources  que  procure  l’appartenance  à  des  réseaux  de  relations  localisées » 
(Renahi, 2010, p.9). 
 
                                                        
22 Comme  nous   le  constaterons   il   convient  de  na  pas  essentialiser   l’emploi  de  ce   terme  puisque   les  enfants  ne  
sont pas dominants dans tous les contextes et toutes les situations. Certaines dispositions les avantages parfois 
dans des contextes  aux  normes  tellement  éloignées  de  celles  de  l’institution  scolaire  qu’ils  sont  dominés  dans  ce  
contexte.  De   plus,   la   domination   peu   s’exprimer   de   différentes  manières,   plus   ou  moins   acceptables   pour   les  
pairs. 
 40 
Une   part   considérable   de   ce   travail   de   recherche   repose   ainsi   sur   l’analyse   du   rôle   des  
interactions  entre  pairs  dans  l’acquisition,  le  renforcement  ou  le remaniement de dispositions 
corporelles participant de la différenciation des masculinités et des féminités. En effet, nous 
partons du postulat que le processus de socialisation est un produit des interactions sociales 
(Garnier, 1992). Ainsi, le corps en tant   que  marqueur   social   engagé   au   cœur   des   échanges  
sociaux fait partie intégrante des interactions. Il rassemble des enfants partageant des usages 
du corps semblables ou complémentaires et éloigne ceux dont les pratiques sont trop 
dissemblables (dans le sens où elles ne font pas référence au même univers symbolique). Les 
modalités  de  pratiques  et  d’interactions  ne  sont  pas  identiques  même  si  certaines  activités  sont  
partagées. Chaque groupe possède ses propres systèmes de normes et de valeurs, et les 
pratiques   deviennent   alors   support   d’identification,   de   catégorisation   et   de   hiérarchisation.  
Intégrés  dans  différents   réseaux  relationnels,   l’ensemble  des  filles  et  des  garçons  ne  fait  pas  
l’apprentissage  de  pratiques   et  modes  d’interactions   strictement   identiques. Comprendre les 
logiques  d’organisation  de  ces  groupes,   les   rapports  entretenus  entre   leurs  membres  et   avec  
les   différents   groupes   permet   alors   d’appréhender   la   socialisation   entrain   de   se   faire.   La  
dynamique des réseaux et des pratiques, les rites et  les  rituels  d’interactions  (Goffman,  2003),  
mettant en scène des corps et des pratiques corporelles socialement situées confirment 
l’existence  d’un  double  mouvement  d’incorporation  du  social  (des  rôles  sociaux,  des  registres  
d’interactions   et   des   pratiques) par les enfants et de création du social par les différentes 
manières  qu’ils  ont  de  s’approprier  les  normes  et  d’innover.   
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2 Analyser les pratiques corporelles comme indicateurs du processus de 
socialisation ou « étudier le social réfracté dans un corps » 
 
« Etudier   le   social   individualisé,   c’est-à-dire le social réfracté dans un corps 
individuel qui a pour particularité de traverser des institutions, des groupes, des 
scènes,  des  champs  de  forces  et  de  luttes  différents,  c’est étudier la réalité sociale sous 
sa forme incorporée, intériorisée. Comment la réalité sociale extérieure, plus ou 
moins hétérogène, est-elle faite corps ? Comment les expériences socialisatrices 
peuvent-elles (co)habiter (dans) le même corps ? Comment de telles expériences 
s’installent-elles plus ou moins durablement en chaque corps et comment 
interviennent-elles  aux  différents  moments  de  la    vie  sociale  ou  de  la  biographie  d’un  
individu ? » (Lahire, 2001 (1ère ed. 1999), p.125). 
 
Bien  loin  d’une  conception essentialiste23, qui pense le corps et ses formes comme une 
« essence naturelle », ce travail de recherche étudie, dans une perspective constructiviste, le 
corps et les pratiques corporelles entendus comme constructions sociales et comme marqueurs 
sociaux. Pour Christine Détrez (2003, p. 45-62),  alors  qu’il  semble  être  le  lieu  de  l’intime  et  
du personnel, il constitue « le   nœud   où   s’articule   l’individu   et   le   groupe,   la   nature   et   la  
culture, la contrainte et la liberté ». En ce sens, la socialisation implique une incorporation, 
« un modelage des corps par les normes et les représentations culturelles et symboliques 
propre à chaque société ». Nous appréhendons ainsi la question de la construction du corps et 
de   l’acquisition   des   « arts de faire » (De Certeau, 1984) dans une perspective sociale et de 
genre. En effet, étudier ce qui est exprimé au travers du corps (appartenance de genre, de 
classe  d’âge,  de  classe  sociale)  revient  à  se  poser  la  question  de  l’appropriation  des  normes  et  
des dispositions. En tant que « territoires sexués » (Louveau, 1996), les pratiques corporelles 
sont inégalement distribuées entre les hommes et les femmes, mais aussi au sein même des 
groupes de sexe (en fonction des origines sociales et du genre notamment). 
                                                        
23 Longtemps le corps a été pensé comme un élément constituant de la « nature humaine ».   Il   est   aujourd’hui  
étudié par les sociologues et anthropologues comme une construction sociale. et ses formes (morphologie, hexis 
corporelle,  apparence,  etc.),  sont   le   résultat  d’un  processus  d’incorporation  des  normes  et  d’extériorisation  des  
normes incorporées. 
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 Plusieurs questions se   posent.   Quels   sont   les   processus   et   les   mécanismes   à   l’origine   des  
différences de pratiques corporelles observées au sein des groupes de sexe ? Comment 
reconnaître  ou  interpréter  l’« essence sociale » des pratiques ou le « sens social des enfants » 
(Zarca, 1999) ? Que doit-on entrevoir derrière les pratiques et comment être bien certain 
qu’elles   soient   le   résultat   perceptible   de   dispositions   incorporées ?  « Ce qui est appris par 
corps  n’est  pas  quelque  chose  que  l’on  a,  comme  un  savoir  que  l’on  peut  tenir devant soi mais 
quelque  chose  que  l’on  est » (Bourdieu, 1980, p.123). Il convient de distinguer « ce qui relève 
de la situation et ce qui est en situation » (Goffman, 1998, p. 208). Toute la difficulté tient de 
cette nécessité à reconstruire des arguments sociaux qui puissent expliquer les pratiques et les 
désigner - ou non - comme dispositions. Ainsi dans la lignée des travaux de Bourdieu et 
Lahire,   nous   étudions   l’habitus - en tant que système de dispositions historiques – à   l’état  
incorporé, mais aussi les manières dont les dispositions24 corporelles sont mobilisées (ou non) 
et retravaillées dans les interactions. En étudiant les interactions directes et les usages du 
corps dans différents contextes (scolaire, familial, sportif), les pratiques corporelles sont 
interprétées comme produits et producteurs du processus de socialisation. « Produits » 
puisque   ces   formes   ainsi   que   ces   modes   d’engagement   dans   les   activités   et   dans   les  
interactions   sont   le   résultat   de   processus   de   socialisation   antérieurs.   L’étude du corps, de 
l’hexis   corporelle   et   des   pratiques   (et   finalement   de   l’habitus   corporel),   permet   alors  
d’accéder  à  un  ensemble  de  prédispositions,  c’est  dire,  à  l’habitus  de  classe  (Bourdieu,  1980)  
- ou « l’habitus   social » (Halbwachs, 1912, 1938) - et à l’habitus   sexué   (Bourdieu,   1998).  
«  Producteur »,   parce   que   l’engagement   du   corps   dans   les   interactions   est   une   expérience  
sociale qui participe indéniablement au remaniement des dispositions et donc au processus de 
socialisation. Cette thèse propose une lecture des usages sociaux du corps des enquêtés avec 
pour objectif sous-jacent de renseigner sur les processus sociaux par lesquels les dispositions 
sont construites.  
Partant du postulat que les mises en scène du corps, en tant que  « faits sociaux totaux » 
(Durkheim, 1895 ; Mauss, 1923), sont sous-tendues   par   des   logiques   sociales,   il   s’agit  
d’étudier  les  socialisations  corporelles  différentielles  en  fonction  de  l’appartenance  sociale  et  
sexuée.   Dans   notre   société   marquée   par   la   montée   de   l’individualisme et une variété 
d’origines  sociales  et  ethniques,  «   les  comportements  corporels,   les  attitudes  vestimentaires,                                                          
24 Pour  Bourdieu,  l’habitus  est  défini  comme  « un système de dispositions durables et transposables, structures 
structurées  disposées  à  fonctionner  comme  structures  structurantes,  c’est-à-dire en tant que principe générateur 
et organisateurs de pratiques et de représentations qui peuvent être objectivement adaptées à leur but sans 
supposer la visée consciente de fins et  la  maîtrise  expresse  des  opérations  nécessaires  pour  les  atteindre  (…)».  
(Bourdieu, Le sens pratique, Paris, Ed de minuit, 1980, pp.88-89)  
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les   pratiques   alimentaires,   les   jeux   d’apparence   constituent   un   matériau   d’autant   plus  
intéressant   que   s’y   joue,   dans   les   sociétés   développées,   une modalité nouvelle du rapport 
individu   et   société,   faite   à   la   fois   de   soumission   à   la   mode   et   aux   codes   et   d’affirmation  
individualiste de soi. Acteurs et structures peuvent alors être pensés selon les modalités de 
leur articulation » (Berthelot, 1991, p. 120-121). Cette tension, entre nécessité de 
conformisation   et   d’affirmation   de   soi,   contribue   à   distinguer   les   usages   vestimentaires   et  
corporels. Il faut donc en tenir compte dans la compréhension des singularités. Le corps est 
ainsi un objet social et ses formes renseignent notamment sur les conditions sociales 
d’existences  et  les  identifications  de  genre.   
 
 
2.1 Le processus   d’incorporation   des   normes et la construction des 
dispositions 
 
L’étude  sociale  du  corps  permet  de  révéler  des  mécanismes  sociaux  qui sous-tendent 
les  pratiques  corporelles  et  notamment,   le  processus  d’incorporation  qui  se  situe  au  cœur de 
notre analyse. « Malgré sa croissance rapide et son extrême dispersion, la jeune sociologie du 
corps  n’a  prêté  que  peu  d’attention  aux  diverses  manières dont des modes sociaux spécifiques 
investissent,  façonnent  et  déploient  les  corps  humains,  ainsi  qu’aux  pratiques  d’incorporation  
par lesquelles les structures sociales sont concrètement intériorisées par les agents qui y 
participent. » (Wacquant, 2003, p.181).  
L’incorporation   renvoie   à   une   sociologie   qui   prend   en   compte   le   passé   des   individus ; un 
passé  qui  agit  et  est  agit  par  le  présent.  L’attention  est  portée  sur  ce  qui  est  appris  par  corps  au  
cours de la socialisation, les dispositions (Faure, 2000), et les manières dont celles-ci sont 
activées  par   la  pratique.  Le  concept  d’incorporation  développé  par  Bourdieu  consiste   en  un  
processus inconscient objectivant les structures sociales sous forme de schèmes 
comportementaux et donc de dispositions. Les manières   de   faire,   d’agir,   les   goûts,   les  
représentations, les conduites, les manières de se vêtir, de se mouvoir et les manières 
d’engager   son   corps   (ou   non)   dans   les   interactions   sont   autant   d’indicateurs   révélant,   la  
position   sociale,   l’origine   ethnique,   l’âge,   l’identification   de   genre,   c’est-à-dire le social à 
l’état   incorporé   (Faure,   2004 ;;  Court,   2008   ;;  Guyard  &  Mardon,   2010).  Ce   qui   s’incorpore  
c’est  un  ensemble  de  dispositions,  de  savoir-faire, de savoir-être, de savoir-dire. Ce processus 
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consiste en une « communication silencieuse » (Wacquant, 2001) entre le corps et le contexte 
social (les normes, les valeurs, les « autrui significatifs » rencontrés, etc.). Il permet ainsi 
d’étudier  les  « cadres sociaux de la mémoire »,  c’est  dire,  ce  qui  est  intériorisé à partir de ce 
qui est restitué (Halbwachs, 1994), et observable par la pratique. Dès lors que ce qui est 
incorporé  dépend  des  contextes  dans  lesquels  nous  évoluons,  et  que  l’ordre  social  s’imprime  
différemment  dans les corps, les inégalités sociales et sexuées sont également reproduites par 
corps. Les deux processus, qui se combinent, sont présentés successivement. 
 
2.1.1 Le rôle central du corps dans la construction du genre25 
 
« Dans les années quatre-vingt et maintenant encore, le sexe est conceptualisé comme 
une   division   naturelle   de   l’humanité   – la division mâles / femelles -, division dans 
laquelle  la  société  met  son  grain  de  sel.  C’était  aussi  ma  vision,  c’est  de  là  comme  tout 
le  monde  que  je  suis  partie.  C’était  déjà  une  avancée  considérable  que  de  penser  qu’il  
y   avait   dans   la   différences   de   sexe,   quelque   chose   qui   n’était   pas   attribuable   à   la  
nature ». Christine Delphy (2001, p.25) 
 
Comme le fait remarquer ci-dessus Christine Delphy (2001), les études portant sur la 
socialisation différentielle des sexes et la construction du genre sont récentes mais ont 
néanmoins  permis  une  avancée  considérable  dans  l’analyse  des  différences  et  des  rapports  de  
domination entre hommes et femmes26. Simone  de  Beauvoir  (1949)  avance  l’idée  qu’ « on ne 
naît pas femme on le devient » - inversement nous pourrions dire on ne naît pas homme on le 
devient -. Les travaux de Françoise Héritier (1996) et Nicole-Claude Mathieu (1991), Delphy 
(1970), ou encore Bourdieu (1998), mettent en évidence le caractère systématique de la bi-
catégorisation   de   sexe   dans   les   sociétés   humaines.   L’« ordre social » est structurellement 
organisé sur la différenciation biologique des hommes et des femmes. « Un genre « féminin » 
est imposé culturellement à la femelle pour en faire une femme sociale, et un genre                                                         
25 Nous employons dans ce travail de recherche, le concept de « genre »25 (gender), avancé par les féministes, 
anglo-saxonnes (Mead, 1928 ; Butler, 2005 ; Maccoby, 1990) puis françaises (De Beauvoir, 1949 ; Mathieu, 
1991 ; Delphy, 2001 ; Guillaumin, 1992 ; Héritier), pour désigner les différenciations sociales entre les sexes et 
ne pas se limiter aux aspects biologiques des différences observées. Le genre renvoie au sexe social. 
26 Le « genre » renvoie ainsi aux rapports de force, de pouvoir qui participent à la hiérarchisation de ces deux 
catégories  générales,  au  bénéfice  du  masculin.  C’est  ce  à  quoi  Bourdieu  fait  référence  lorsqu’il  avance  le  concept  
de « domination masculine ». 
 45 
« masculin » au mâle pour en faire un homme social » (Mathieu, 2004, p. 205). La 
surdétermination biologique reste en effet prégnante dans la répartition des rôles des hommes 
et  des  femmes.  L’injonction  forte  à  la  conformité  (le  genre  « devant » correspondre au sexe de 
l’enfant)   conduit   les   parents   à   distinguer   dès   la   prime   enfance   les   loisirs   et   les   pratiques  
corporelles de leurs enfants. Ainsi, filles et garçons globalement  n’apprécient  ni   les  mêmes  
pratiques ni les mêmes modalités de pratiques. Les garçons, pensés comme plus dynamiques 
et « agressifs »,  privilégient les activités physiques (jeux sportifs, bagarre, défis, etc.), qui 
participent à la formation de leur masculinité, tandis que les filles, auxquelles on attribue 
généralement un tempérament plus calme et « docile » (Bourdieu), préfèrent les activités 
manuelles, les jeux de « filles » ou les activités physiques plutôt « féminines ». Cette 
différenciation des pratiques participe au maintien des hiérarchies de classe et de genre 
(Kimmel, 1990, Delphy, 1991 ; Guillaumin, 1978) et tout particulièrement de la domination 
masculine (Bourdieu, 1998 ; Héritier, 1996). En effet, en donnant une signification importante 
aux différences de sexe, et en accordant un rôle social plus valorisé aux hommes, le 
fonctionnement social induit un processus de hiérarchisation du masculin et du féminin. La 
bipartition du genre, « socialement et historiquement construite » (Laqueur, 1992)   s’inscrit  
alors dans les corps (Bourdieu, 1998 ; Guillaumin, 1978). 
Ainsi,  utiliser  le  terme  genre  c’est  admettre  que  les  groupes  sociaux  construisent  des  manières  
particulières   d’être   hommes   et   femmes,   et   que   leurs   spécificités   participent   à   la  
hiérarchisation des modèles de masculinité et de féminité (en fonction notamment de leur 
conformité aux normes dominantes). Comme tend à le mettre en lumière ce travail de thèse, il 
est possible de distinguer plusieurs masculinités et féminités. En analysant les pratiques 
corporelles des filles et des garçons, les rôles et les rapports sociaux de sexe (Kergoat, 1992) 
et tout particulièrement les rapports de domination entre filles et garçons et au sein des 
groupes   de   sexe,   notre   étude   s’inscrit   dans   la   lignée   des   gender studies. Dans cette 
perspective,   les   différenciations   de   pratiques   et   d’usages   du   corps   des   filles   et   des   garçons  
sont pensées comme des « construits sociaux ». Le corps joue en effet un rôle central dans la 
formation   de   dispositions   et   d’usages   du   corps   sexués,   c’est-à-dire   dans   l’acquisition   d’un  
« ensemble de schèmes de perception, de pensée et d'action propres à une catégorie de sexe » 
(Mac Call, 1992). Dans la lignée des travaux de Marcel Mauss (1934) qui avance la notion de 
« techniques du corps », nous étudions les manières dont les rapports sociaux façonnent les 
corps des acteurs et participent au processus de construction du genre. Le processus de 
construction sociale du genre renvoie à la formation des dispositions de genre (Mc Call, 
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1992), c’est  dire  à  l’acquisition  de  systèmes  de  valeurs  et  de  comportements  différents  pour  
les hommes et les femmes. Cependant, si la hiérarchisation sexuée organise notre société, tous 
les  hommes  et  toutes  les  femmes  n’ont  pas  les  mêmes  goûts  et  les  mêmes  pratiques. Admettre 
que les caractéristiques de genre constituent un critère essentiel de « définition » et de 
classement  dans  une  catégorie  de  sexe,  ne  veut  pas  dire  qu’au  sein  d’un  même  groupe  de  sexe  
les comportements sont uniformes. Tous les garçons – et toutes les filles -  n’ont   pas   les  
mêmes pratiques corporelles et, quand bien même ils partagent une activité commune, ils ne 
donnent pas toujours le même sens à leurs actions27.  Il  s’agit  alors  de  montrer  la  diversité  des    
modèles de masculinité et de féminité,   en   lien   avec   les   pratiques   et   les   groupes   d’affinités  
investis. En définitive, ce travail mobilise les gender studies,  mais   s’inscrit   avant   tout  dans  
une  sociologie  de  la  socialisation,  qui  permet  d’étudier  la  variété  des  pratiques  au  sein  d’un  
même groupe de sexe. 
 
2.1.2 Le  rôle  central  du  corps  dans  l’analyse  des  différences  sociales 
 
Si le corps est un objet récemment approprié par les sciences sociales, il a néanmoins 
suscité  l’intérêt  des  penseurs  dès  l’antiquité.  Initialement  le  corps  est  ainsi  considéré comme 
« naturel »,  « une donnée biologique, expression naturelle de la nature profonde » (Détrez, 
2002, p.17) et de facto « la condition sociale comme le produit direct de son corps » (Le 
Breton, 1993, p.16). Les différences morphologiques sont ainsi avancées comme éléments de 
justification  des   inégalités   sociales   et   légitiment  ainsi   l’ordre   social.  Ce  n’est  qu’à  partir  du  
XIXème  siècle,  avec  l’avènement  des  sociétés  industrielles  et  l’urbanisation  massive  que  les  
premiers travaux sociologiques mettent en  évidence  les  effets  de  l’appartenance  sociale  sur  les  
usages sociaux du corps (Boltanski, 1971) ainsi que les effets des normes sociales dominantes 
sur les représentations du corps et « les techniques du corps » (Mauss, 1934 ; Elias, 1939).  
L’étude  des  classes dominées, ouvrières (Marx, 1867 ; Engels, 1845), de leurs conditions de 
vie  et  de   travail,  pointe   le  doigt  sur  des   inégalités  sociales   (d’entretien  du  corps,  d’accès  au  
soin,  d’alcoolémie, etc.) entre milieux favorisés et populaires. Le corps est conçu comme du 
naturel travaillé par la culture 28 , dans le sens que ses usages sociaux sont formés – et                                                         
27 Le sens donné aux actions et aux évènements dépend des schèmes interprétatifs incorporés et mobilisés 
différemment par les individus en interaction (Goffman, 1974). 
28 La   culture   et   l’environnement   social   justifient   les   inégalités   (physiques,   sociales)   constatées   entre   classes 
ouvrières et milieux favorisés. 
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transformés – par les normes, systèmes de valeurs et représentations. « (…)   Par   les  
mécanismes  d’incorporation,   de  naturalisation   (Bourdieu,  1979)   (…)   les normes qui font le 
corps deviennent naturelles » (Détrez, 2002 p.19). Dans cette perspective, les travaux de 
Norbert Elias (1973) renseignent sur les évolutions historiques et sociales du rapport au corps. 
Il établit, en outre, un lien entre processus de civilisation et euphémisation de la violence, 
mettant  en  évidence  comment   le  processus  d’intériorisation,  ou  d’incorporation,  des  normes  
agit sur les corps (sur la « corporiété ») et les mentalités, faisant ainsi paraître comme 
naturelles   les   conditions   d’existences.   A   l’instar   des   travaux   d’Elias,   Georges   Vigarello  
(1978)   montre   comment   les   pratiques   d’entretien   du   corps   sont   étroitement   liées   aux  
différentes manières de concevoir le corps (à ses représentations). Les travaux de Jean-Claude 
Kauffmann (1995),   s’appuient   également   sur   l’idée   que   malgré   une   apparente   liberté,   les  
pratiques   sont   régulées   d’après   un   ordre   social   intériorisé.   Ainsi   les   approches   socio- 
historiques, constructivistes, structuralistes (Bourdieu, 1979 ; Boltanski, 1971) ou 
interactionnistes (Goffman, 1967)  étudient le corps comme un indicateur des logiques 
sociales. Il est travaillé, embelli, soigné, entretenu, ou délaissé, endurci, renforcé, il est 
féminisé ou masculinisé. En ce sens, il constitue un « capital » au sens Bourdieusien mais 
aussi « un système de signes, un canevas symbolique » (Wacquant, 2003, p.183). Cependant, 
dans   notre   enquête,   nous   gardons   à   l’esprit   que   les   comportements   observés   ne   sont   pas  
toujours  révélateurs  de  l’habitus.  Ils  ne  sont  pas  tous  l’expression  de  dispositions incorporées. 
Leur  fréquence  d’apparition  tout  comme  l’aisance  d’un  individu  à  la  réalisation  de  certaines  
tâches sont des indicateurs pertinents pour distinguer les dispositions des comportements 
ponctuels. 
Le corps possède donc un sens (et une forme)   social.  L’hexis   corporelle   et   les  dispositions  
corporelles   sont   socialement   construites   et   renseignent   sur   les   conditions   d’existences.   Les  
mises en jeu répétées du corps lui donnent une dimension sociale. Comme le préconise Jean-
Michel Berthelot (1985),   nous   préférons   parler   d’une   « sociologie des usages sociaux du 
corps », pour rendre compte du caractère socialement construit des différences corporelles. 
Dans   une   perspective   d’analyse   des   différences   en   fonction   du   genre,   de   l’appartenance  
sociale, et des activités  sportives pratiquées, le corps, observé dans plusieurs contextes, 
constitue  un  support  de  pratiques  concrètes  permettant  d’étudier  des  processus  abstraits   tels  
que   l’incorporation   ou   le   remaniement   (Lahire,   1998)   des   dispositions,   la   construction de 
l’habitus   (Bourdieu,   1979)   ou   la   construction   du   genre   (Thorne,   1993 ; Butler, 1990). Il 
permet  ainsi  l’étude  du  social  à  l’état  incorporé  et  l’étude  du  social  en  construction.   
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2.2 Le   rapport   aux   pratiques   sportives   et   au   travail   de   l’apparence : deux 
indicateurs pertinents pour étudier le processus de socialisation corporelle 
 
Le   choix   des   pratiques   sportives,   les   préférences   en   termes   d’activités   ludiques   ou  
physiques,   les   tenues   vestimentaires   et   le   travail   de   l’apparence   sont   autant   de   pratiques 
corporelles révélant les effets des instances de socialisation sur la construction sociale du 
genre  et  l’acquisition  de  rôles  sexués  hiérarchisés  entre  eux.  Ce  travail  de  thèse  se  propose  de  
comprendre la construction sociale des goûts et dégouts pour certaines pratiques 
corporelles (les  activités  physiques  et  sportives  et  le  travail  de  l’apparence).   
Si   l’intérêt   des   garçons   pour   les   jeux   sportifs,   physiques   voire « brutaux », pratiqués en 
extérieur (Zaidman, 1996 ; Messner, 1992 ; Connell & Messerschmitt, 2005) et celui des filles 
pour  les  activités  plus  calmes  et  esthétiques,  d’intérieur29 ont déjà été constaté, la question qui 
se pose est de comprendre comment cela se construit. In fine,   l’objectif   est   notamment   de  
repérer  et  d’analyser  les  processus sociaux au fondement des différenciations intra groupes de 
sexe. Dans cette perspective, les pratiques sportives et les activités ludiques nécessitant un 
engagement   du   corps   ainsi   que   le   travail   de   l’apparence,   retiendront   particulièrement   notre  
attention. 
 
2.2.1 La pratique sportive chez les filles et les garçons 
 
Dans cette enquête sociologique, le sport est étudié comme un « fait social total » 
(Durkheim,  1894)  participant  à  l’acquisition  de  techniques  du  corps (Mauss, 1934). Le sport, 
produit culturel né en Angleterre   avec   l’ère   des   révolutions   industrielles,   est   porteur   de  
valeurs sociales et culturelles. Il constitue par conséquent un laboratoire privilégié pour 
étudier les rapports sociaux (Guérandel & Beyra, 2012 ; Louveau, 1998 ; Fraysse, 1996 ; 
Davisse & Louveau, 2004), la formation des dispositions corporelles, et les modalités 
d’expression   de   l’habitus   incorporé.   Définit   par   Pierre   de   Coubertin   comme   « le culte 
volontaire  et  habituel  de  l’effort  musculaire  intensif  appuyé  sur  le  désir  de  progrès  et  pouvant                                                         
29 De ce point de vue, Angela Mac Robbie, montre la préférence des filles pour la culture de chambre (bedroom 
culture),  à  l’exercice  de  présentation  de  soi,  pratique  dont  le  rôle  est  tout  à  fait  important  dans  la  construction du 
genre « féminin ».  
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aller  jusqu’au  risque », « le plaisir des forts ou de ceux qui veulent le devenir », le sport est 
historiquement considéré comme un espace masculin (Davisse & Louveau, 1991, 1998 ; 
Messner, 1988, 1990), un lieu de construction de la virilité (Elias & Dunning, 1991) dont sont 
exclues   les   femmes.   Si   aujourd’hui   les   femmes   pratiquent   le   sport   au   même   titre   que   les  
hommes, les activités et modalités de pratiques plébiscitées sont différenciées : pratiques 
compétitives ou de loisirs, collectives ou individuelles,   d’affrontements   ou   « esthétiques », 
cadre fédéral ou modalité libre, etc. (Pociello,  1995).  Les  femmes  et  les  hommes  s’engagent  
ainsi dans des activités différentes notamment en fonction de leur identification sexuée 
(Mennesson, 2004 ; Louveau & Davisse, 1991) et en fonction de leur appartenance sociale 
(Bourdieu, 1980 ; Pociello, 1981 ; Louveau, 2004). Par ailleurs, les enquêtes statistiques 
révèlent une augmentation et une diversification des personnes ayant accès à la pratique 
sportive30. Les femmes  et  l’ensemble  des  catégories  sociales  ont  aujourd’hui  accès  aux  sports  
et pourtant des différences (sexuées et sociales) subsistent.  
 
2.2.1.1 Distribution sexuée des pratiques sportives 
 
Les pratiques sportives et de loisirs se différencient précocement en fonction du sexe 
de   l’enfant   et   participent   ainsi   à   l’acquisition   d’usages   du   corps   propres   aux   filles   et   aux  
garçons (Ruel-Traquet, 2010 ; Octobre 2004, 2005). Du point de vue des activités sportives 
pratiquées, il existe des similitudes entre les choix des enfants et ceux des adultes du même 
sexe,   les   préférences   en   matière   d’activités   physiques   et   sportives   étant   très   largement  
conformes à leur sexe, hormis certains cas atypiques (Mennesson, 2011 ; Mennesson, 
Neyrand, 2010). Plusieurs enquêtes portant sur la pratique sportive des adultes en France, 
permettent de repérer l’évolution   du   taux   de   pratique, ou encore, les modalités de pratique 
privilégiées. Toutefois, si les résultats sont intéressants, il convient de se référer à la définition 
du sport en question, aux spécificités de la population étudiée (âge) et aux items annoncés 
pour les interpréter.  
                                                        
30 Ces   quarante   dernières   années   plusieurs   enquêtes   commandées   par   l’INSEE   (1967,   2003),   l’INSEP   (1985,  
2000),   le  CREDOC  (1994),   IPSOS  (2002)  et   le  CNDS  (2010),  confirment   l’intérêt   grandissant  des   français  et  
françaises pour la pratique sportive. Les chiffres sont éloquents. En 1967 (Insep) 39 % des français font du sport, 
en 1985 (Insep) ils sont 73 %, en 1994 (Crédoc) 68 %, en 2000 (MJS et Insep) 83 % et en 2010 (Insep, Meos) 88 
%30.  Ce  mouvement  de  massification  ce  double  d’un  mouvement  d’intensification  de  la  pratique  sportive  ((43  %  
des  françaises  et  français  pratiquent  une  ou  plusieurs  APS  plus  d’une  fois  par  semaine)  confirmé  par  l’enquête  de  
2010 (Insep, Meos).  
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En   1987,   une   première   enquête   statistique   d’envergure 31 , commandée par laboratoire de 
sociologie  de  l’INSEP  et  menée  par  Paul  Irlinger,  Catherine  Louveau  et  Michèle  Métoudi,  est  
publiée sous le titre de : « les pratiques sportives des français »32. Elle révèle la permanence 
de la  différenciation des goûts sportifs et des modalités de pratique entre hommes et femmes, 
ceci  malgré  un  taux  de  pratique  somme  toute  égal  (76  %  d’hommes  et  70,9  %  de  femmes).  A  
partir  d’une  définition  auto-générée du sport33,  l’enquête  a  effectivement  permis  de  distinguer  
différentes activités et modalités de pratiques. Une distinction principale est réalisée entre 
« pratiques sportives » à proprement parler et « pratiques   d’agrément   ou   d’hygiène »34. Les 
premières, correspondant à une définition plus traditionnelle, étant davantage prisées par les 
hommes, au contraire des secondes plus appréciées des femmes 35 .   L’enquête   montre  
également du point de vue de la différenciation des pratiques un engouement plus important 
des hommes pour la compétition sportive. Des spécificités sont donc repérables chez les 
femmes et les hommes, les premières préférant des activités moins physiques, pratiquées sans 
compétition  et  souvent  dans  un  but  hygiénique  (d’entretien  du  corps).  Tandis  que  les  seconds  
préfèrent une pratique plus physique, plus sérieuse (institutionnalisée36) et compétitive. 
Une  seconde  enquête  commanditée  en  2000  à  l’INSEP  par  le  Ministère  de  la  Jeunesse  et  de  
Sports, intitulée « les   pratiques   sportives   aujourd’hui   en   France »37, et dirigée par Patrick 
Mignon et Guy Truchot, confirme cette tendance de différenciation des modalités de 
pratiques,  du  type  d’adhésion  et  de  la  fréquence  de  pratique  chez  les  hommes  et  les  femmes.  
En effet, les femmes adhèrent moins aux pratiques compétitives (24 %) que les hommes, elles 
                                                        
31 L’échantillon  comporte  3000  personnes  âgées  de  12  à  74  ans. 
32 Irlinger P., Louveau C., Métoudi M. (1987), Les pratiques sportives des français : usages sportifs du temps 
libéré, Paris, INSEP. 
33 Le  sport  c’est  ce  que  les  gens  font  lorsqu’ils  disent  faire  du  sport.  Cette  définition  du  sport,  très  large  permet  
de repérer   les   définitions   que   se   font   les   enquêtés   de   la   pratique   sportive   et   les   modalités   de   pratique   qu’ils  
prennent en considération. 
34 Ces pratiques rassemblent des activités telles que la natation, la marche et la gymnastique. 
35 65,1 % des hommes déclarent pratiquer une activité sportive contre 55,8 % des femmes. Et la tendance 
s’inverse   si   l’on   observe   les   « pratiques   d’agréments   et   d’hygiène » (15 % des femmes contre 11,6 % des 
hommes) : les femmes affichant leur préférence pour la gymnastique (24,6 % des femmes contre 2,9 % des 
hommes), la natation (23 % contre 10,9 %) et la marche (22 % contre 15,1 %). 
36 En  ce  sens,  l’enquête  de  l’INSEP  montre  que  davantage  d’hommes  possèdent  une  licence  sportive  (8,9  contre  
6,9 % pour les femmes). Le faible score de la pratique licenciée chez les femmes comme les garçons tient du fait 
que la définition donnée du sport est très large et comprend à la fois les loisirs occasionnels et la pratique 
régulière, puisque le sport est définit comme ce que les personnes font lorsqu’elles  disent  faire  du  sport).   
37 L’échantillon  se  compose  de  6527  personnes  âgées  de  15  à  75  ans. 
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sont également moins souvent licenciées (40 %) et pratiquent de manière moins régulière38. 
Par ailleurs, elles sont nettement moins nombreuses que les hommes à valoriser 
«  l’amélioration   des   performances » (39 % contre 46 % pour les hommes), ou encore « la 
gagne »  (13  %  contre  25  %  d’hommes).  Ainsi,   les  enquêtes  statistiques mettent en évidence 
des différences significatives du point de vue de la distribution sexuelle des pratiques. Les 
femmes sont surreprésentées dans quatre activités connotées comme féminines: la danse 
(80%), la gymnastique (79%), le patinage sur glace   (71%)   et   l’équitation   (64%).   Et   les  
hommes dans des activités plus « viriles » telles que la chasse (93%), le football (87%), ou 
encore le rugby (84%).  
Nous avons également retenu une troisième enquête statistique intéressante portant sur un 
public plus jeune. Elle est menée en 2001 par Paul Fontayne, Philippe Sarrazin et Jean-Pierre 
Famose,   et   s’intitule   « Les pratiques sportives des adolescents : une différenciation selon le 
genre » 39 . Les auteurs établissent un rapport entre conformité aux normes de genre 
(« masculin », « féminin », « androgyne », « non différencié ») et modalités de pratiques 
privilégiées (compétition ou non ; sports masculins, sports féminins, approprié par les deux 
sexes). Il en ressort que les sujets « masculins » et « féminins » (peu importe leur sexe 
biologique) privilégient des activités conformes aux stéréotypes sexués. Les sujets « non 
différenciés » et les « androgynes » pratiquent plus volontiers que les sujets  « masculins » et 
« féminins » des sports non conformes à leur sexe. Les auteurs montrent également un rapport 
entre « le typage sexuel des activités physiques et sportives » (Fontayne, Sarrazin & Famose, 
2001, p.34) et le niveau de conformité aux stéréotypes de sexe. Les filles les moins conformes 
préfèrent ainsi les sports masculins et a contrario les plus conformes préfèrent les sports 
« féminins » et ont moins tendance à pratiquer une activité sportive. La catégorisation 
employée est tout de même problématique puisqu’elle a tendance à naturaliser les catégories 
de genre. En effet, faire du sport est codé comme un item masculin dans ces tests il est donc 
logique de trouver les résultats exposés, mais cela ne dit rien de leurs modalités de 
construction. Il est préférable de poser la question en terme de socialisation en adoptant une 
méthodologie plutôt qualitative. 
                                                        
38 10 millions de personnes appartiennent à un club sportif ou une association, soit 23% des 15-75 ans. 60 % 
pratique une APS au moins une fois par semaine, dont 47 % de femmes. 
39 L’échantillon  comporte  858  sujets  dont  403  garçons  et  455  filles,  âgés  en  moyenne de 15 ans et demi. 
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En définitive, le genre détermine en partie la sélection des activités physiques et 
tendanciellement   les   filles   et   les   garçons   n’entretiennent   pas   le  même   rapport   au   sport.   Ce  
rapport différencié à la pratique sportive renvoie à la construction du sport comme espace 
privilégié de formation des hommes (Elias & Dunning, 1986 ; Messner & Sabo, 1990) ou 
comme « maison des hommes »   (Godelier,   1982   ;;   Mennesson,   2005).   L’idée   d’effort  
physique et le désir de progrès sont particulièrement valorisés par les garçons, qui voient là un 
moyen  d’éprouver  leur  masculinité,  de  « combattre » dans une société où le seuil de tolérance 
à la violence a largement diminué avec le processus de civilisation (Elias & Dunning, 1986). 
En ce sens, les garçons privilégient, davantage que les filles, la pratique compétitive qui 
renforce les liens hiérarchiques. Anthony Pellegrini (1995) et Gilles Brougère (1999) étudient, 
à  ce  sujet  l’expérience  ludique  des  garçons  et  identifient  un  jeu  qu’ils nomment « Rough-and-
tumble ».   Leur   étude   révèle   qu’exécuter   des   mouvements   violents,   dont   certains   peuvent  
mimer   l’agressivité,   constitue   un   point   important   dans   la   construction   de   leur   masculinité.  
Gagner, est plus important pour les garçons qui jouent dans les rencontres sportives leur 
appartenance de sexe (Messner, 1992). Les filles, quant à elles, plébiscitent davantage des 
sports  dits  féminins,  la  danse  et  l’équitation  par  exemple,  et  leurs  expressions  spécifiques  que  
sont le « gala » ou encore la « reprise » (appellation donnée aux compétitions de dressage en 
équitation),   donnant   à   voir   leur   maitrise   d’une   gestuelle   et   d’une   esthétique   féminine.      A 
contrario, les garçons préfèrent globalement les sports collectifs (football, rugby) et 
d’opposition (boxe, judo), qui constituent des lieux de socialisation à la compétition et à 
l’affrontement.   Sans   contredire   systématiquement   les   résultats   de   ces   enquêtes   statistiques,  
notre étude qualitative de la socialisation corporelle considère le rôle de la pratique sportive 
dans   la   construction   d’une   variété   de   modèles   de   féminité   et   de   masculinité.   En effet, la 
pratique sportive participe à   l’acquisition   d’usages   du   corps   particuliers.   Les   filles   et les 
garçons construisent différentes dispositions sexuées en fonction  de  l’activité  pratiqués, et du 
rapport   qu’elles et ils entretiennent à celle-ci. Pour comprendre et analyser les différences 
intra groupe de sexe, il est également important de prendre en compte la position sociale des 
enquêtés.   D’autres   enquêtes statistiques mettent en évidence cette distribution sociale des 
pratiques. 
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2.2.1.2 Distribution sociale des pratiques sportives 
 
 Historiquement, la pratique sportive est un loisir réservé aux classes aristocratiques 
dominantes. Inspirés des loisirs des sportsmen Anglais, - adeptes des courses hippiques, du 
yachting (course  en  bateaux)  d’escrime  et  d’autres   loisirs  chics  du  XIXe  siècle   -, les loisirs 
sportifs sont appropriés par la haute bourgeoisie française. Le sport est alors défini comme 
« un   ensemble   d’amusements,   d’exercices   et   de   simples   plaisirs   qui   absorbent   une   portion  
assez notable du temps des hommes riches et oisifs » (Larousse Grand Dictionnaire Universel 
du XIXe siècle). Cette définition du sport exclue les femmes et les classes dominées de ce 
loisir réservé aux milieux favorisés. Au tournant du XIXe et du XXe siècle, les milieux 
sociaux  moins  favorisés  commencent  à  accéder  à  certaines  activités  sportives.  Aujourd’hui,  le  
taux   de   pratique   sportive   est   plus   important   pour   l’ensemble   des   Catégories   Socio 
Professionnelles (CSP) même si des différences au niveau des activités investies sont 
repérables. Ainsi, si on constate un mouvement de massification de la pratique sportive, on ne 
peut  pour  autant  pas  parler  de  démocratisation  de  l’accès  à  la  pratique  sportive.   
L’enquête   dirigée par Patrick Mignon et Guy Truchot (2000), portant sur les pratiques 
physiques et sportives des français (INSEP), met en évidence ces différences. Les résultats 
mettent en évidence que les cadres et les professions intellectuelles supérieures (97 %) ainsi 
que les professions intermédiaires (95 %) déclarent davantage de pratiques que les autres 
CSP. A contrario, les retraités (84 %), les inactifs (87 %) et les agriculteurs exploitant (87 %) 
sont ceux qui pratiquent le moins. Le niveau de diplôme joue également un rôle dans le mode 
d’investissement.   Parmi   les   pratiquants   n’ayant   pas   le   Bac,   23   %   privilégient   la   pratique  
encadrée (associative) alors que les pratiquants diplômés sont 38 % à privilégier un contexte 
de pratique formelle. Ainsi, plus le niveau de diplôme est élevé plus les personnes déclarent 
des pratiques encadrées dans les structures associatives et privées. 
Le  niveau  de  revenu  a  également  une  incidence  sur  la  pratique  déclarée  (moins  de  1500  € : 83 
%  /  plus  de  3000  € : 97 %), sur les lieux et type  de  pratique  ainsi  que  sur  l’engagement  dans  la  
compétition. Parmi les 83 % de personnes déclarant une APS et dont le revenu ne dépasse pas 
1500   €,   17   %   sont   dans   une   structure   privée,   20   %   ont   une   pratique   encadrée   et   11   %  
participent à des compétitions. Du coté des classes sociales plus favorisées davantage (plus de 
3000  €  de  revenus),  39  %  sont  dans  une  structure  privée,  40  %  ont  une  pratique  encadrée  et  27  
% participent à des compétitions. Les scores passent ainsi du simple au double. Le niveau de 
revenu a donc une incidence non négligeable sur la participation aux compétitions. 
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Si les données quantitatives renseignent sur la répartition des pratiques, le niveau économique 
et le niveau de diplôme ne suffisent cependant pas pour expliquer les investissements 
différenciés. Une hypothèse plus « culturelle » est avancée par les chercheurs en sociologie 
(du sport notamment) selon laquelle les différents sports impliquent des contraintes 
spécifiques,   des  valeurs,   des  normes   et   finalement  des   formes  d’engagements corporels qui 
vont  les  rendre  plus  aisément  appropriables  par  certains  groupes  sociaux  (tandis  que  d’autres  
auront   tendance   à   s’en   distancer).   Les   caractéristiques   sociales   et   culturelles   du      groupe  
d’appartenance   conduisent   ainsi   les   individus   à   préférer différentes caractéristiques de 
l’activité.  La  place  occupée  dans  la  société  détermine  alors  les  usages  du  corps  et  notamment  
ses usages sportifs (Pociello, 1981). En ce sens, les personnes appartenant à différentes 
classes sociales ne font pas du sport pour les mêmes raisons40. Bourdieu (1979) identifie 
différentes  pratiques  valorisées  en  fonction  de  l’appartenance  sociale.  Il  met  ainsi  en  évidence  
des liens entre caractéristiques des pratiques et caractéristiques sociales des pratiquants. Les 
dimensions symboliques (représentations véhiculées) et les valeurs associées aux pratiques 
sportives  les  rendent  ainsi  plus  intéressantes  à  s’approprier  pour  certaines  catégories  sociales.  
L’espace  des  positions  sociales annonce ainsi des préférences en matière de loisirs culturels et 
sportifs en fonction de la structure et de la valeur des capitaux détenus (culturels, 
économiques, symboliques, sociaux). En ce sens, les professions supérieures (cadres des 
secteurs privés ou publics, professions libérales, ingénieurs) plébiscitent davantage des 
activités  telles  que  le  golf,  le  tennis,  le  ski  nautique,  l’équitation  (ainsi  que  le  piano,  le  bridge  
ou   les  échecs  pour   loisirs  plus  culturels).  A  l’inverse,   les  milieux  populaires,   les  ouvriers  et  
salariés agricoles préfèrent des sports plus populaires tels que le football. Dans la continuité 
des travaux de Bourdieu, Pociello (1981) réalise L’espace   des   sports   en   France   dans   les  
années 1980 qui  permet  une  comparaison  plus  précise  des  modes  d’investissement  privilégiés  
en fonction des origines sociales. Il établit une répartition des activités en fonction des 
caractéristiques techniques des activités (celles   où   domine   la   force,   la   grâce,   l’énergie   ou  
encore les réflexes), et en fonction des modes de mises en jeu du corps et de la plus ou moins 
grande instrumentation et distanciation des pratiques. Les classes dominantes privilégient des                                                         
40 L’enquête  de  2007  réalisée  par  l’observatoire  des  sports  FPS,  IPSOS  renseigne  sur  les  raisons  avancés  par  les  
enquêtés  lorsqu’ils  expliquent  pourquoi  est-ce  qu’ils  font  du  sport.  Sans  différenciation  en  fonction  du  sexe,  une  
majorité des français disent être à la recherche de bien-être (96,6 %), avec une préoccupation hygiénique (entre 
57  %   et   76  %   en   fonction   des   critères)   et   faire   du   sport   pour   s’amuser   (89,3  %)   ou   encore   pour   partager   un  
moment de convivialité en famille (88,3 %).   Ils  apprécient  notamment   le   fait  d’éprouver  des   sensations   fortes  
(41,4 %), de se dépasser (37,2 %) et de se mesurer aux autres (23,5 %). 
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activités distancées ou instrumentalisées où dominent la grâce et les réflexes (golf, planche à 
voile,  ski  alpin,  parapente).  A  l’inverse  les  classes populaires préfèrent des activités valorisant 
la force avec une faible distanciation et instrumentation (boxe, lutte, sports de combat et de 
percussion). En position plus intermédiaire, les classes moyennes optent pour des pratiques à 
dominante énergétique,   plus   ou  moins   instrumentées   (gymnastique   d’entretien,   ski   de   fond,  
escalade, randonnée). 
Ces deux études mettent ainsi en évidence des tendances significatives même si bien 
entendu  il  existe  des  cas  particuliers.  En  effet,  ces  travaux  n’étudient  pas finalement les modes 
de socialisation corporelle, mais ils permettent néanmoins de situer les pratiques des enquêtés 
dans  l’espace  social. 
 
2.2.2 Le  travail  de  l’apparence  corporelle   
 
Plusieurs travaux en sociologie du sport et du corps (Mennesson, 2004 ; Faure, 2008 ; 
Wacquant, 2001 ; Sorignet, 2006 ; Mardon, 2006 ; etc.) témoignent du caractère construit de 
l’apparence   corporelle   et   de   la   morphologie.   Parmi   les   pratiques   corporelles,   ce   travail   de  
recherche  étudie  notamment  les  manières  qu’ont  les  enfants  de travailler leur apparence par le 
choix des vêtements, des accessoires, de la coiffure et la posture. Nous désignons par 
l’expression  « travail  de  l’apparence »,  l’ensemble  des  usages  vestimentaires,  des  manières  de  
se tenir, de se coiffer des filles et des  garçons.  Nous  étudions  ainsi   l’habitus  physique  (sous  
jacent  à  l’habitus  de  classe  et  de  genre)  en  tant  que  « système de dispositions organiques ou 
mentales  et  des  schèmes  inconscient  de  pensée,  de  perception  et  d’action » (Bourdieu, 1970, 
p.  22).  L’objectif est de repérer les manières spécifiques aux filles et aux garçons, mais aussi 
parmi  les  filles  ou  les  garçons,  d’entretenir  leur  corps,  de  le  façonner,  de  le  travailler.  En  effet,  
les accessoires utilisés et les manières de mettre en scène son corps,   sont   porteurs   d’une  
signification  sociale,  d’un sens social, et témoignent de la conformité à différents codes des 
apparences (Le Wita, 1988).  
De prime abord, les filles et les garçons sont aisément identifiables de part leur tenue 
vestimentaire et leur apparence physique. Les garçons préfèrent des tenues sportives affichant 
des marques tandis que les filles choisissent des tenues « de ville », jupes ou pantalons près du 
corps  plus  féminins.    L’enquête  menée  par  Pages  Delon  (1980)  puis  celle  de  Irlinger, Louveau 
et Métoudi (1987) mettent également en lumière des usages différenciés de produits 
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d’entretiens   du   corps   en   fonction   du   sexe,   les   femmes   utilisant   davantage   de   produits   de  
beauté et consacrant un temps plus important à cette pratique. Ainsi, tendanciellement 
l’esthétique  corporelle  et  donc la « beauté »,  semble plus importante pour les filles que pour 
les garçons. Une étude américaine (Tovée & col., 1998) montre également l’incidence   du  
poids et de la morphologie sur la perception de la « beauté ». Pour 74 % des femmes 
interrogées la masse corporelle est en rapport direct avec la « beauté » (Galland, 2006). Plus 
une fille est enrobée moins elle est considérée comme « jolie ». L’emploi   des   termes 
subjectifs renvoyant à la beauté physique est a relativiser, puisque différentes conceptions du 
« beau » sont intériorisées en fonction de la classe sociale. La position sociale des individus, 
mais également leur trajectoire de vie et les espaces de socialisation fréquentés, déterminent 
les  critères  qu’ils  prendront en compte pour évaluer la beauté physique.   
Le corps fonctionne ainsi comme un texte culturel (symbole de son appartenance sociale et 
sexuée) et un lieu de contrôle social (Boltanski, 1971). En effet, les usages du corps et le 
rapport au corps diffèrent  sensiblement  selon  que  l’on  appartienne  aux  milieux  privilégiés  ou  
défavorisés. Le vêtement peut constituer un signe distinctif ou un moyen de reconnaissance 
comme le remarque Béatrice Le Wita (1988) à propos des milieux bourgeois qui accordent 
une   grande   importance   à   l’entretien   de   leur   corps.   A contrario,  les classes populaires ne 
soignent   pas   leur   corps   de   la  même  manière,   préférant   l’endurcir   plutôt   que   de   l’esthétiser  
(Schwartz, 1990). La culture somatique distingue les classes populaires, qui valorisent la 
résistance à la douleur et privilégient un usage utilitaire du corps, des classes plus favorisées, 
attentives aux sensations et à la dimension esthétique des pratiques corporelles (Boltanski, 
1971).   Ces   manières   de   faire   correspondent   à   l’Hexis corporelle (Bourdieu) et sont 
révélatrices  de  l’habitus  de  classe  et  de  genre.  En  effet,  en  fonction  de  l’appartenance  sociale,  
de  classe,  de  sexe  et  d’âge,  le  travail  de  l’apparence  prend  différentes  formes.  Les  différences  
intra classe de sexe participent ainsi à la hiérarchisation des groupes enfantins (notamment en 
fonction du niveau de conformité aux normes sexuées). Sylvia Faure (2000) et Sorignet 
(2006) évoquent à ce sujet un « apprentissage par corps »  des   rôles   sociaux  et   l’on  pourrait  
ajouté un   apprentissage   des   hiérarchies   sociales.   Bien   entendu   il   s’agit   ici   de   tendances  
générales et des cas de non-conformité aux normes de sa classe sociale ou des normes sexuées 
existent. Ces cas atypiques trouvent néanmoins des justifications sociales dans les trajectoires 
et  les  modes  de  socialisation  particuliers  des  acteurs  sociaux  et  de  leurs  parents.  S’intéresser  
aux pratiques corporelles et aux usages sociaux du corps, à « l’hexis  corporelle » (Bourdieu, 
1979), mais aussi aux modifications temporelles et  contextuelles,  permet  alors  d’observer  de  
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façon concrète les effets de la socialisation, ou plus précisément des différentes sphères 
socialisatrices investies, sur la construction du genre.  
Dans ce travail de thèse, nous observons les styles vestimentaires et les manières de travailler 
leur apparence en fonction des pratiques sportives et  du  groupe  d’affinité  investis  par  l’enfant.  
D’autres  auteurs  (Mardon, 2006 ; Court, 2008 ; Galland, 2006) se sont interrogés sur les liens 
existants, entre travail de l’apparence,   identification   à   un   groupe   de   pairs   et   sociabilités.  
Olivier   Galland   (2006),   remarque   notamment   chez   les   jeunes   adolescents   l’importance  
considérable accordée aux jugements de leurs pairs concernant leur apparence. Il note à ce 
sujet que « Leur  sensibilité  à  différentes  formes  d’ostracisme  est  plus  aiguisée  que  celle  des  
adultes  mais  s’applique  surtout  à  des  atteintes  portées    à  l’image  de  soi : ils se plaignent plus 
de vexations - moqueries ou insultes - que   d’injustices   ou   de   refus   de   droit.   L’apparence  
physique - poids, taille et look- constitue pour les jeunes le motif principal des formes 
d’ostracisme  dont  ils  se  plaignent. » (Galland, 2006, p.151). Les enfants enquêtés, âgés de 11 
à 17 ans, sont plus sensibles aux moqueries de leurs pairs. Le « poids   de   l’apparence » 
(Amadieu,   2002)   a   ainsi   une   incidence   reconnue   sur   le   processus   d’indentification,   sur  
l’intégration ou  l’exclusion dans des groupes sociaux.   
Si  pendant  la  prime  enfance  et  l’enfance  les  parents  choisissent  généralement  les  vêtements de 
leurs enfants, dès leur entrée dans les classes élémentaires de niveau supérieur (CM1, CM2) - 
ou plus précocement dans certain cas -, les enfants entrant dans la préadolescence expriment 
des  goûts  parfois  éloignés  de  ceux  des  parents.  L’influence grandissante des groupes de pairs 
et   l’importance   accordée   à   leur   jugement   participent   à   l’apparition   de   nouveaux  
comportements « corporels », ceci tout particulièrement du point de vue du travail de 
l’apparence.  Les  modes   véhiculées  par   les  médias   jouent également un rôle important dans 
l’apparition  de  nouvelles  pratiques  d’entretien  et  de  travail  d’un  corps  éminemment  culturel.  
Dans Les  petites  filles  d’aujourd’hui (2009), Catherine Monnot analyse les manières dont les 
petites filles de CM1 et CM2 font l’apprentissage   de   la   « féminité »   et   s’approprient   de  
manière collective les modèles des stars de la chanson ou du petit écran. Comme le fait cette 
auteure,  notre  enquête  repère  les  effets  de  modes  véhiculés  entre  pairs  et  met  l’accent  sur  les  
processus de socialisation sexuée horizontale.  
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Dans   ce   travail   de   thèse   nous   nous   proposons   ainsi   d’étudier   la   socialisation   corporelle   de  
filles   et   de   garçons   au   moment   du   passage   de   l’enfance   à   la   préadolescence.   Le corps 
constitue  le  point  d’entrée  de  cette  analyse. Il joue en effet un rôle central dans la construction 
du genre et la distinction entre les sexes (Héritier, 1996 ; Laqueur, 1992 ; Détrez, 2002 ; etc.), 
mais permet aussi de repérer des différences au sein des groupes de sexe. La formation des 
filles  et  des  garçons  et  l’apprentissage  des  rôles  sociaux  passent  par  l’acquisition  d’usages  du  
corps et de pratiques corporelles différenciées. En ce sens, la socialisation est pensée comme 
une incorporation, « un modelage des corps par les normes et les représentations culturelles et 
symboliques propre à chaque société » (Détrez, 2003). Si les pratiques corporelles et le 
rapport au sport contribuent à différencier les enfants des deux sexes, toutes les filles et tous 
les garçons ne valorisent pas les mêmes activités. En effet, ils sont confrontés à des modes de 
socialisation familiale spécifiques, socialement situés. Ils participent également à des activités 
extra   scolaires   et   s’intègrent   à   des   groupes   de   pairs   qui   diffusent   des   normes   de   genre  
diversifiées. On   peut   ainsi   faire   l’hypothèse   de   l’existence   de   variations   des   pratiques  
corporelles, inter et intra groupes de sexe.  
Dans cette perspective, on peut se demander quelles sont les pratiques corporelles valorisées 
par les filles et garçons enquêtés ? Comment se hiérarchisent les différents modèles de 
masculinités et de féminités repérés ?  Quelle  est  l’influence  respective  du  groupe  de  pairs,  des  
intervenants et de la socialisation familiale dans ce processus? La problématique de la 
construction sociale du corps dans différentes institutions (sportives, scolaires et familiale), a 
nécessité  l’articulation  de  plusieurs  méthodes  d’enquêtes  ethnographiques.  La  partie  qui  suit  
présente les matériaux empiriques exploités ainsi que la mise en place de la méthode 
d’enquête. 
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3 Adapter  sa  méthodologie  d’enquête  pour  étudier  les  effets  concomitants  
des socialisations  
Cette   étude   des   pratiques   corporelles   de   filles   et   de   garçons   d’âge   primaire   et   des  
processus   de   socialisation   à   l’œuvre   dans   différents   contextes   socialisateurs, se situe au 
croisement  d’une  approche  interactionniste,  d’une  sociologie  de  l’enfance  et  d’une  sociologie  
de la socialisation 41 .   Il   s’agit   d’étudier   les   effets   concomitants (ou contradictoires) des 
socialisations horizontales (dans les contextes sportifs, scolaires et familiaux) et verticales 
(entre pairs dans différents réseaux relationnels).  
Pour étudier la diversité des influences socialisatrices aiguillant les pratiques, nous avons 
multiplié   les   terrains   d’enquête   (école,   clubs   sportifs), les méthodes de recueils de données 
ainsi  que  les  échelles  d’analyse.  Prenant  le  parti  pris  de  circonscrire  cette  étude  à  une  unique  
classe - suivie du CM1 au CM2 -, nous avons axé cette démarche sur le suivi de certains 
enquêtés  et  sur  l’analyse  minutieuse  des  processus  de  socialisation  à  l’œuvre  dans  différents  
contextes.  Dans  cette  perspective,  l’analyse  privilégiée  est  qualitative  et  s’attache  à  une  étude  
au   cas   par   cas   des   effets   des   instances   de   socialisation   que   sont   l’école,   la   famille   et   la  
pratique sportive associative. Tel que le préconise les tenants des approches interactionnistes 
(Becker, 1985 ; Hugues, 1996) et structuralistes (Lahire, 1995 ; Elias, 1997), nous avons 
combiné   différentes   échelles   d’analyse   spatiales   (en   investissant   plusieurs contextes) et 
temporelles  (en  suivant  les  enquêtés  pendant  trois  années).  L’originalité  de  ce  travail  de  thèse  
tient   notamment   de   la   diversité   des   méthodes   qui   ont   permis   l’accès   à   des   espaces   de  
socialisation dont les effets sont remarquables sur la construction du corps des enquêtés. Dans 
ce chapitre, nous présentons de manière plus précise les méthodes empiriques de recueil des 
données.  
La  première  partie,  précise  les  modalités  de  mise  en  place  de  l’enquête,  les  caractéristiques  de  
la population enquêtée   et   la   démarche   d’accès   au   terrain.   La   seconde   présente   les  
méthodologies  employées  et  les  particularités  des  données  récolter.  Ce  terrain  d’enquête  vient  
                                                        
41  Comme le souligne Bernard Lahire (2002) dans Portraits sociologiques. Dispositions et variations 
individuelles, les dispositions ne sont pas analysables en tant que telles. Elles constituent une abstraction 
nécessaire  à  l’analyse  à  laquelle  nous  accédons  par  l’observation  des    pratiques  et  des  interactions.  C’est  par  le  
biais  de  l’étude  des    interactions  que  nous  identifions les dispositions incorporées. 
 60 
compléter  les  données  recueillies  dans  le  cadre  du  Master  2,  également  réalisé  au  sein  d’une  
école élémentaire  où  l’enquêtrice  était  animatrice  périscolaire42. 
 
3.1 Caractéristiques de la commune et de la population enquêtée  
 
3.1.1 La situation socio-économique de la commune enquêtée 
 
L’enquête  s’est  déroulée  dans  une  commune  rurale  du  Sud-Ouest43. La ville, compte 
environ  22  000  habitants,  et  le  département  est  l’un  des  moins  densément  peuplé  et  urbanisé  
du  territoire  français.  Cette  situation  résulte  de  l’emplacement  géographique  du  département,  
de  son  profil  en  partie  montagneux  et  d’un  éloignement des grands axes de communication.   
Ville ouvrière au début XXème siècle,  une  grande  partie  de  la  population  vit  de  l’industrie  des  
cuirs  et  de  la  peau,  puis  progressivement  à  partir  des  années  1960,  l’industrie  gantière  décline  
et les mégisseries ferment  peu  à  peu.  Aujourd’hui,  l’activité  économique  est  plutôt  saisonnière  
et  tournée  vers  les  services  et  l’économie  du  tourisme.  Capitale  départementale  des  sports  de  
pleine   nature,   son   implantation   dans   un   parc   régional   et   l’organisation   de   compétitions  
sportives  de  renommée  internationale  (mondial  de  la  pétanque,  coupe  du  monde  d’escalade)  
participent  à  l’attrait  touristique  de  cette  région. 
 
 
 
   
                                                        
42 Dans  ce  travail  de  Master,  je  me  suis  penchée  sur  la  question  de  la  socialisation  corporelle  des  garçons  d’une  
classe de CM2 de la région Toulousaine. En observant leurs pratiques ludiques et physiques dans la cour de 
récréation,  leur  rapport  au  sport  mais  aussi  leur  rapport  aux  autres  élèves  de  la  classe,  j’ai  pu  identifier  différents  
modèles de masculinités plus ou moins proches du modèle traditionnel de la masculinité hégémonique. Des 
entretiens ont également été passés  auprès  de  certains  garçons  de  la  classe.  Cependant,  n’ayant  pu  compléter  mes  
observations avec des entretiens auprès des familles, les données étaient largement incomplètes, limitant ainsi 
l’analyse  du  processus  de  socialisation.   
43 Par souci de respect   de   l’anonymat  nous  n’avons  pas   souhaiter   apporter   davantage  de  précisions   sur   le   lieu  
d’enquête.   
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Tableau 1. Situation socio-économique de la population de la commune 
 
 
Les  données  numériques  de  l’Insee  renseignent  sur  la  composition  de  la  population  de  
la commune. Les 15-64 ans représentent 42,76 % de la population globale, et 63,4 % de la 
population active ayant un emploi. Parmi les actifs de cette catégorie des 15-64 ans, nous 
comptons 8,7 % de chômeurs. En comparant ces résultats aux chiffres nationaux nous 
constatons une sous-représentation de la population active et un taux de chômage comparable 
à la moyenne nationale.  
Par ailleurs, les données indiquent, en comparaison avec les chiffres nationaux, une 
surreprésentation des professions intermédiaires (36,3 %), des employés (32,4 %), et dans une 
moindre  mesure   des   artisans,   commerçants   et   chefs   d’entreprises   (8,3  %).  A contrario, les 
cadres (11,4 %) et les agriculteurs exploitants (0,9 %) sont sous-représentés.   
3.1.2 La population enquêtée : Des filles et des garçons âgés de 9 à 12 ans 
 
L’école   publique   dans   laquelle   s’est   déroulée   cette   enquête   de   terrain,   se   situe   en  
centre  ville  et  accueille  103  élèves  pour  l’année  2010-2011, et 108 élèves en 2011-2012. La 
classe de CM1 comporte 21 élèves dont 16 garçons et 5 filles, puis 23 élèves (9 filles et 14 
ACTIVITÉ  La commune France métropolitaine 
Population globale  22013 62 465 709 
Population des 15-64 ans (%) 42,76 64,86 
Population active parmi les 15-64 ans (%) 63,4 71,9 
Nombre de 15-64 ans actifs ayant un emploi (%) 87,85 63,83 
dont :  
Agriculteur – exploitants (%) 
 
0,9 
 
1,9 
Artisans,  commerçants  et  chefs  d’entreprises  (%) 8,3 6,1 
Cadres (%) 11,4 16,3 
Professions intermédiaires (%) 36,3 25,1 
Employés (%) 32,4 28,4 
Ouvriers (%) 20,6 22,2 
Taux de chômage parmi les actifs de 15-64 ans (%)  8,7 8,1 
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garçons)  l’année  suivante,  en  CM2.  Nous  étudions  ainsi  les  enfants  d’une  même  classe  d’une  
école publique accueillant une population socialement mixte avec une prédominance des 
milieux   populaires   et   des   classes   moyennes.   Certains   parents   d’élèves sont de nationalité 
étrangère.  Ce   terrain   a   ainsi  permis  d’accéder   à   des   enfants  de  diverses  origines   sociales   et  
pratiquants différentes activités sportives. Toutefois, la présence minoritaire des filles - ainsi 
que la faible diversité de leur pratique sportive associative - ne permet pas une analyse 
comparative des modes de socialisation et des réseaux de sociabilité, aussi détaillée que pour 
les garçons.  
Enfin,  nous  avons  privilégié  l’enquête  auprès  d’enfants  du  CM1  à  la  sixième  initialement  pour  
observer les changements éventuels de pratiques en lien avec le passage en sixième, étape 
institutionnelle  représentative  du  passage  de  l’enfance  à  l’adolescence.  Cette  période  apparaît,  
en  effet,  comme  un  moment  d’intensification  des  effets  de  la  socialisation entre pairs, donnant 
ainsi un rôle moins « exclusif » à la socialisation familiale44. La « préadolescence »  s’amorce  
dès   la   fin   de   l’école   primaire   (pour   certains)   et   se   poursuit   jusqu’au   collège.   Les   pratiques  
corporelles des « adonaissants » (De Singly, 2006 ; Neyrand, 2002), âgés de 10 à 12 ans, 
articulent cultures familiales et cultures « jeunes ». En revanche, les études des pratiques des 
adolescents, au collège notamment, sont déjà nombreuses tandis que celles sur les enfants 
d’âge   primaire   sont   moins   nombreuses   en   France.   De   plus,   nous   n’avons   pas   identifié   de  
changements déterminants dans les pratiques corporelles entre le passage du CM2 à la 
sixième, les pratiques se situant globalement dans la continuité des pratiques et des 
modifications éventuelles repérées au CM2. Les informations étaient recueillies uniquement 
par   entretiens   avec   les  parents,   après   le  passage   en   sixième.  L’absence  d’observations  dans  
leur pratique sportive associative et au collège, après le passage en sixième a limité la 
précision des informations recueillies. Les informations délivrées par les parents permettent 
tout   de   même   d’avoir   une   vision   globale   des   changements   d’organisation   de   la   vie  
quotidienne et des socialisations familiales et sportives. Enfin, une analyse à la fois 
transversale et longitudinale de la socialisation nous a semblé trop ambitieuse dans le cadre de 
                                                        
44 Cela   ne   signifie   pas   que   l’influence   de   la   socialisation   familiale   serait   exclusive   à   la   prime   enfance   et   aux  
petits âges de la vie. Elle se poursuit et continue   d’avoir   un   rôle   déterminant   sur   la   valorisation   de   certaines  
pratiques   par   rapport   à   d’autres.   Cependant,   la   fréquentation   accrue   des   pairs,   dans   le   contexte   scolaire   et   le  
contexte   sportif,  participent  de   l’initiation     à  de  nouvelles  pratiques,   qui   tendanciellement  s’accordent  avec   les  
valeurs parentales, mais qui peuvent néanmoins venir les contrarier et les remanier.  
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ce travail de thèse 45 . Aussi, nous avons choisi de centrer notre étude sur les pratiques 
enfantines et les effets transversaux des socialisations sportives, familiales et scolaires.  
 
3.1.3 Statistiques socio-sportives  de  l’école  et  de  la  classe46 
 
Tableau 2.  Taux  de  pratique  sportive  pour  les  filles  et  les  garçons  de  l’école 
 Pratiquant une ou plusieurs 
activités sportives en club 
Non pratiquant 
Taux de pratique sportive pour les 
élèves  de  l’école  (%) 
63,9 % 36,1 % 
Taux de pratique des filles (%) 47 % 53 % 
Taux de pratique des garçons (%) 68 % 32 % 
 
Sur les 108 enfants (filles et garçons confondus) inscrits dans cette école élémentaire, 
39 ne fréquentent aucune structure sportive, soit 36,1% (environ 1 enfant /3) et 69 sont dans 
des structures socio-sportives47  soit 63,9%. On observe ainsi une surreprésentation de la 
population  d’enfants   sportifs  proportionnellement   aux  non-sportifs. On remarque également 
que  le  sexe  a  une  incidence  sur  l’accès  à  la  pratique  sportive.  En  ce  sens,  les  chiffres  montrent  
un nombre plus important de garçons pratiquant une ou plusieurs activités sportives 
associatives  (68 %), contre 47 % de filles pratiquantes. Globalement, les filles de cette école 
pratiquent  donc  moins  d’activités sportives associatives. 
   
                                                        
45 Une   partie   des   informations   recueillies   et   non   traitées   dans   la   thèse,   pourront   faire   l’objet   d’articles   et   de  
communications ultérieures. 
46 Pour réaliser ces statistiques socio-sportives nous avons interrogé en 2011-2012 (lorsque les enquêtés étaient 
en  CM2)  les  élèves  de  l’ensemble  de  l’école,  du  CP  au  CM2,  y  compris  les  classes  spécialisées  (CLIS). 
47 Les structures socio-sportives  comprennent  les  associations  sportives  et  les  structures  d’accueil  qui  proposent  
des activités sportives (telle que la MJC et les Centres sociaux). 
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Tableau 3. Les pratiques sportives des filles et des garçons de la classe 
 Filles de la classe (9) Garçons de la classe (14) 
Taux de pratique sportive 5 soit 55,6 % 12 soit 85,71 % 
Activités sportives pratiquées : Pour les 5 filles Pour les 12 garçons : 
Football / 5 
Rugby / 3 
VTT / 3 
Basket / 1 
Tennis / 1 
Natation 1 2 
   
Danse 4 / 
 
Cette différenciation entre les pratiques  des   filles   et   des   garçons   se   confirme   si   l’on  
observe les taux de pratique des élèves de la classe enquêtée. Parmi les 14 garçons de la 
classe, 12 sont inscrits dans un club sportif (soit 85,71%) et pratiquent une ou plusieurs 
activités sportives de manière plus ou moins intensive48. Du coté des filles, 5 parmi les 9 filles 
de la classe, pratiquent une activité physique et sportive en club, soit 55,6 %. Les filles 
pratiquent également des sports moins diversifiés que les garçons. En effet, quatre d’entre  
elles font de la danse et une seule pratique la natation. Les activités « féminines », telle que la 
danse, rencontrent ainsi un succès important auprès des filles. Par ailleurs, les garçons 
plébiscitent majoritairement les sports collectifs (9 des 12 garçons), et tout particulièrement le 
football (5 garçons) et le rugby (3 garçons). Le VTT, sport « fun », rencontre également un 
succès non négligeable (3 garçons), et dans une moindre mesure, la natation (2 garçons, mais 
cette activité est toujours complémentaire  d’une  première  activité),  le  tennis  (1  garçon)  et  le  
basket  (1  garçon).  Ainsi,  filles  et  garçons  se  distinguent  par  le  type  d’activité  pratiquée  mais  
aussi  par  leur  diversité.  Ces  quelques  données  statistiques  confirment  l’influence  majoritaire 
de la pratique sportive dans la socialisation corporelle des garçons. Nous constaterons lors de 
l’analyse  que  le  sport  associatif  et  les  compétences  sportives  participent  également  davantage  
pour les garçons que pour les filles à la construction des réseaux de sociabilité dans le 
contexte scolaire. 
                                                         
48 Les deux autres garçons, participent à des stages sportifs organisés par la MJC ou les centres sociaux. 
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Tableau 4. Volume de pratique et participation à des compétitions 
 Filles pratiquantes (5) 
 
Garçons pratiquants (12) 
Fréquence moyenne des 
entraînements (/semaine) 
1 fois par semaine 2 fois par semaine 
Durée moyenne des entraînements 
(heures) 
1 h 1 h 30 
Participent à des compétitions Aucune (galas de danse) 11 garçons /12 
   
 
De   surcroit,   les   garçons   s’entraînent   de   manière   plus   intensive   et   régulière   que   les  
filles, avec des entraînements   plus   nombreux   et   plus   longs,   ainsi   qu’une   participation   plus  
importante aux compétitions et parfois à plusieurs activités sportives. Ainsi, trois des 12 
garçons inscrits dans des clubs sportifs font deux activités sportives, contre aucune des filles. 
Les entraînements durent une heure trente en moyenne pour les garçons et une heure pour les 
filles.   Tous   les   garçons   s’entraînent   au   moins   deux   fois   par   semaines   (généralement   le  
Mercredi et le Samedi) et participent régulièrement à des compétitions, mis à part Pablo qui 
fait du basket une fois par semaine et ne participe que très rarement aux compétitions. Les 
filles,  quand  à  elles,  ne  s’entraînent  qu’une   fois  par   semaine  et  ne   font  pas  de  compétitions  
(même Fanny qui fait de la natation) mais celles qui font de la danse préparent une 
représentation  pour  noël  et  en  fin  d’année  scolaire. 
 
Tableau 5. Les activités culturelles associatives des élèves de la classe 
 Filles de la classe (9) 
 
Garçons de la classe (14) 
Musique et solfège 2 2 
Arts plastiques / 1 
 
 
Concernant  les  activités  culturelles,  deux  des  filles  font  de  la  musique  et  l’une  d’entre  
elle   fait   également   du   catéchisme.   Les   autres   (77,8   %)   n’ont   pas   d’activités   culturelles  
associatives.  Trois  des  filles  ne  pratiquent  ni  d’activités  sportives,  ni  d’activités culturelles en 
association.   Quatre   des   garçons   font   une   activité   culturelle.   Ces   activités   s’ajoutent   à   leur  
activité  sportive,  et  l’un  d’entre  eux,  Pablo,  en  a  deux  (Piano  et  arts  plastiques).   
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3.2 Des méthodes de recueil des données « plurielles » pour accéder à une 
pluralité  d’instances  socialisatrices 
 
 L’enquête   privilégie   une   analyse   transversale   de   la   socialisation.  Comme   le   suggère  
Lahire  (2005),  étudier  la  construction  des  dispositions  de  manière  globale,  requière  d’accéder  
à une pluralité de sphères socialisatrices. En effet, chaque instance agit sur le corps des 
enfants et leurs actions combinées forment et transforment les dispositions corporelles. Pour 
Muriel Darmon (2006), analyser de façon diachronique et synchronique les effets des 
différentes instances de socialisation permet de cerner la pluralité des socialisations 
enfantines. Bien que notre méthode soit à la fois diachronique (sur trois ans) et synchronique 
(puisque nous observons les enfants dans plusieurs contextes, nous avons restreint notre 
analyse  à  l’étude  minutieuse  des  effets  de  la  socialisation  pendant  le  CM2. 
Dans  cette  perspective,   l’enquête  poursuit  deux  objectifs :  d’une  part,  observer   les  pratiques  
corporelles des enfants dans plusieurs espaces de socialisation en cernant notamment les 
différents modèles de masculinités et de féminités 49  intériorisés (ou en cours 
d’intériorisation).  D’autre  part,  analyser  les  particularités  et  les  évolutions  éventuelles  de  ces  
pratiques en fonction des réseaux relationnels investis, de la pratique sportive et du rapport 
aux contextes institutionnels (école, association sportive). Les contextes socialisateurs étant 
parfois difficiles  d’accès50, l’enquête a nécessité la combinaison de plusieurs méthodes. Pour 
étudier les pratiques et les interactions  (ainsi  que  leur  incidence  sur  l’apparition  ou  l’inhibition  
de certains comportements et dispositions) nous avons mené une enquête de type 
ethnographique en milieu scolaire puis des observations dans les clubs sportifs. Une enquête 
par entretiens (avec les enfants, les parents et les encadrants) a également permis de recueillir 
des données sur les modes de socialisation familiale et les pratiques privilégiées en dehors du 
contexte scolaire. Ces deux méthodes donnent accès à des données différentes, dont  l’analyse  
combinée permet de mieux comprendre les modes de socialisation corporelle enfantins.                                                         
49 Nous   préférons   parler   des  masculinités   et   des   féminités   au   pluriel,   puisque   l’enquête  met   bien   en   évidence  
plusieurs  manières  d’être  fille  ou  garçon.     
50 Il est en effet difficile de faire des observations prolongées au sein même des familles, même si la réalisation 
d’entretiens   a   permis   de   découvrir   le   domicile   familial,   de   visiter   parfois   la   chambre   des   enfants   ou   encore  
d’assister  à  certaines  interactions  entre  parents  et  enfants  ou  entre  frères  et  sœurs. 
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3.2.1 Le questionnaire : Caractéristiques sociales et aperçu des pratiques 
plébiscitées par les élèves 
 
Peu   de   temps   avant   d’investir   le   terrain   scolaire,   je   me suis rendue dans la classe 
enquêtée  et  j’ai  transmis  aux  élèves,  par  le  biais  de  l’institutrice,  un  questionnaire  permettant  
de situer socialement et de déterminer les pratiques sportives et familiales des enquêtés. Seuls 
les élèves dont les parents avaient préalablement donnés leur accord ont répondu à ce 
questionnaire.  J’ai  ainsi  récolté  treize  réponses  parmi  les  23  élèves  de  CM1  (dont  trois  filles  et  
dix garçons) et vingt réponses (6 filles et 14 garçons) après le passage en CM2. Comme nous 
pouvons le constater nous avons eu peu de retour des élèves du CM1 (un peu plus de la moitié 
seulement) au contraire des élèves du CM2, qui ont quasiment tous répondu. Cette différence 
s’explique  certainement,  d’une  part  par  la  méfiance  de  certains  parents51 et  d’autre part, par le 
désintérêt des enfants eux-mêmes,  dont  certains  n’ont  pas  pris  cette  demande  au  sérieux52.  
Ces questionnaires ont tout de même permis de préciser des données non-observables mais 
indispensables  à  l’analyse  comme  les  caractéristiques  sociales  des élèves, afin de les mettre en 
relation avec leurs pratiques corporelles. Les questionnaires portaient notamment sur le milieu 
social  d’appartenance,  la  composition  familiale  et  les  goûts  en  matière  de  pratiques  sportives  
préférées et de disciplines scolaires.   Ils   ont   permis   d’établir   une   morphologie   sociale   des  
élèves de cette classe et de recueillir des premières informations sur les goûts des filles et des 
garçons en terme de pratiques ludiques et sportives. 
 
3.2.2 Une enquête de type ethnographique  
 
                                                        
51 Au CM1, peu de parents ont transmis leur coordonnées personnelles. Leur confiance a été acquise au fils des 
échanges avec leurs enfants (qui discutait en famille de ma présence en milieu scolaire) mais aussi grâce à 
l’intervention  de  l’institutrice  du  CM2,  également  directrice  d’école,  qui  a  soutenu ma requête en faisant inscrire 
aux  élèves  un  mot  d’explication  dans  leur  carnet  de  liaison. 
52 J’ai  dû  demander  à  plusieurs  reprises  qu’on  me  transmette  les  questionnaires.  Certains,  comme  Alexandre  ou  
Julian ont perdu le questionnaire ;;  j’ai  dû  leur  redonner à deux reprises. 
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3.2.2.1 Des observations dans le contexte scolaire 
 
 Dans  un  second  temps,  j’ai  investi  le  milieu  scolaire  pour  y  réaliser  des  observations  
en classe et dans la cour de récréation. J’ai  rencontré quelques  difficultés  pour  que  l’enquête  
soit acceptée.  
Les débuts de l’enquête : un accès progressif au terrain « orchestré » par 
l’inspecteur  d’académie 
Comme   ont   pu   s’en   rendre   compte   les   chercheurs   et   étudiants   désireux  
d’enquêter  en  milieu  scolaire,  le  système  éducatif  français  met  en  place  une  procédure  
pouvant être longue   et   l’acceptation   de   l’enquête   dépend   avant   tout   de   l’inspecteur  
d’académie   (et   non  pas   de   l’instituteur   comme   certains   pourraient   le   penser).  Avant  
que cette enquête par observations dans le milieu scolaire ne débute, je53 m’étais  mise  
en relation avec la  directrice  de  l’école.  Celle-ci, tout à fait accueillante, avait accepté 
sans a priori ma   requête.   En   revanche,   je   n’ai   pu   investir   le   terrain   qu’après  
l’acceptation   de   l’inspecteur   d’académie 54 .   Dans   l’attente   des   autorisations  
nécessaires,  j’ai  fait  quelques observations dans un club de rugby et je me rendais de 
temps  en  temps  en  face  de  l’école  pendant  les  récréations.  Rapidement,  j’ai  abandonné  
cette   méthode   d’observation   « dissimulée » qui ne donnait pas de résultats 
concluants55.   L’accès   au   terrain   a ainsi connu certains détours et pris plus de temps 
qu’initialement   prévu.   J’ai   tout   d’abord   fait   face   aux   réticences   de   Monsieur   R.,  
l’inspecteur   d’académie,   désireux   de   préserver   les   enfants.   Celui-ci   m’informa   très  
rapidement de sa méfiance vis-à-vis des  enquêtes  en  milieu  scolaire.  L’intervention  de  
la chargée de mission académique « égalité filles-garçons » a alors permis de 
débloquer   l’accès   au   terrain.  Une  présentation  précise  de  mon   travail  de   recherche  a  
participé   a   également   rassuré   l’inspecteur   d’académie.   L’accent   était   principalement  
porté   sur   la   méthodologie   d’enquête.   En   effet,   j’ai   été   très   claire   sur   les   matériaux  
nécessaires   à   l’enquête   et   sur   leur   mise   en   place.   L’enquête   débuterait   par   une  
présentation de mon travail aux parents et une fiche demandant leur accord - ou non -, 
pour délivrer un questionnaire, faire un entretien avec les enfants et / ou la famille, 
prendre   des   photos.   J’ai   ensuite   précisé   le   contenu   de   mes   observations   (jeux  
récréatifs,  pratiques  d’entretien  du  corps  et  de  travail  de  l’apparence,  interactions  entre  
élèves   et   entre   institutrice   et   élèves,   etc.).   Je   l’ai   informé   du   souhait   de   faire   des  
entretiens avec les enseignants, les élèves et les parents désireux de participer à 
l’enquête  pour  aborder  la  question  des  activités extra-scolaires et familiales. Replacer 
ma   démarche   globale   dans   le   cadre   légal   en   demandant   systématiquement   l’avis   de  
toutes  les  parties  concernées  (inspecteur  d’académie,  institutrice,  directrice  de  l’école,  
parents) était, de ce point de vue, indispensable.   L’enquête   fut   finalement   acceptée,                                                          
53 De   manière   à   retracer   les   modalités   et   difficultés   personnelles   d’accès   au   terrain,   j’ai   préféré   employer   le  
pronom « je ».  
54 Lors  de  ma  précédente  enquête  en  milieu  scolaire,  j’avais  la  double  casquette  d’animatrice  et  d’enquêtrice. Ce 
statut   avait   considérablement   facilité   le   démarrage   de   l’enquête   puisque   j’avais   investi   le   terrain   et   débuté  
incognito mes observations en attendant les autorisations officielles. 
55 Il  est  en  effet   indispensable  des  connaître  les  élèves  et  d’être  dans la cour de récréation pour comprendre ce 
qui  s’y  passe.  Vu  de  l’extérieur  les  pratiques  récréatives  et  les  groupes  d’affinité  semblent  peu  structurés  et  sont  
difficiles à identifier. 
 69 
mais avec des contraintes temporelles particulières :   je   n’ai   eu   droit   qu’à   trois  
semaines   consécutives   d’observations   comme   c’est   le   cas   pour   tous   les   étudiants  
stagiaires.   Connaissant   la   directrice   de   l’école, et ayant obtenu au préalable son 
accord,  j’ai  insisté  pour  réaliser  dans  la  même  école  plusieurs  cycles  de  trois  semaines.  
Mes observations débutèrent au mois de Mai 2010 auprès des CM1. Une semaine 
avant   d’intégrer   l’école,   j’ai   transmis   la   fiche   d’autorisation parentale, ainsi que le 
questionnaire destiné aux enfants. Les parents ont ainsi pu voir le contenu avant de 
donner  leur  accord  et  les  élèves  de  la  classe  m’ont  vu  une  première  fois.   
 
Cette   enquête   de   terrain   a   permis   d’accéder   de   manière   concrète aux pratiques 
enfantines auto-organisées (dans la cour de récréation) et aux modes de régulation des 
interactions  par  les  enseignants  (l’institutrice  et  les  éducateurs  sportifs).  La cour de récréation, 
fut le lieu privilégié pour  l’observation  des  pratiques auto-organisées. L’école  ne  dispose  pas 
d’un  CLAE (Centre  de  Loisir  Associé  à  l’Ecole)  et  peu  de  matériel  est  mis  à disposition des 
élèves. La répartition des espaces dans la cour rectangulaire est relativement sommaire (cf. 
annexe 1). 
Les données de l’observation  sont  complétées  par celles recueillies grâce au questionnaire (cf. 
annexe 2), ce dernier constituant finalement un préalable nécessaire à un repérage plus précis 
des activités, des groupes et du rapport au sport des filles et des garçons. Les observations se 
sont déroulées suivant des cycles de trois semaines en 2010-2011, quand les enfants étaient au 
CM1 (1 cycle : Mai Juin 2011), et en 2011-2012   lorsqu’ils   étaient   en   CM256 (3 cycles : 
Octobre, Novembre/ Janvier / Avril, Mai).   Les   cycles   d’observation   étaient   espacés   d’un   à  
deux  mois.  L’espacement  des  moments  d’observation  permettait  d’une  part  de  recueillir  des  
informations  plus  précises  sur  certains  élèves  (puisque  lorsque  je  n’observais  pas,  je  faisais  les  
entretiens avec les familles), et d’autre   part   de   repérer   plus   facilement   la   durabilité   – ou 
l’abandon   – des pratiques, les remaniements des groupes, les changements corporels 
(physiques,  morphologiques  et  vestimentaires),  ou  encore  l’évolution  des  conflits  latents.   
La  méthode  de  l’observation « in situ » a été privilégiée pour recueillir des informations sur 
les pratiques, les interactions, le travail du corps et plus largement sur les normes (scolaires, 
sexuées)  qui  organisent  la  vie  à  l’école,  qu’elles  soient  véhiculées  par  l’institution ou par les 
élèves  eux  mêmes.  L’enquête  consiste  à  repérer  les  pratiques  corporelles  (incluant  travail  de  
l’apparence,   pratiques   ludiques   et   physiques),   les   groupes   d’affinité   et   les   modèles   de  
féminités et de masculinités plébiscitées, ainsi que leur diversité, leur variabilité et leur 
hiérarchie.   En   effet,   ces   pratiques   corporelles   permettent   d’étudier   les   dispositions   à   l’état                                                          
56 Un  seul  élève  a  redoublé,  Grégoire,  et  deux  ont  changé  d’école.   
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incorporé au principe des pratiques observées. Comme   l’explique   très   justement Lahire 
(2005), « Les « dispositions » physiques (e. g. fragilité, inflammabilité, élasticité, solubilité, 
etc.) ou sociales (dispositions à agir, sentir, évaluer, penser, apprécier de telle ou telle 
manière) ne sont jamais directement observées par le chercheur. Elles sont inobservables en 
tant que telles (ce  que  les  logiciens  comme  Quine  n’ont  pas  manqué  de  relever,  Crane,  1991,  
p.1), mais sont supposées être « au principe » des pratiques observées. Le chercheur, en 
définitive, les reconstruit sur la base de la description (ou de la reconstruction) des pratiques, 
de la description (ou de la reconstruction) des situations dans lesquelles ces pratiques se sont 
déployées,   et   de   la   reconstruction   des   éléments   jugés   important   de   l’histoire   (itinéraire,  
biographie, trajectoire, etc.) du pratiquant. » (Lahire, 2005,   p.63).  Ainsi,   l’emploi   du   terme  
« disposition »,  n’est  qu’une  abstraction  nécessaire  à  l’analyse,  auxquelles  nous  accédons  par  
l’observation  des  pratiques.  Toutes  les  pratiques  corporelles  ne  sont  pas  sous-tendues par des 
dispositions. Certains comportements apparaissent de manière éphémère et sont davantage 
induits   par   une   situation   particulière,   comme   par   exemple   une   tentative   d’imitation   peu  
fructueuse.  De  la  même  manière,  les  dispositions  auxquelles  nous  accédons  par  l’observation  
des pratiques ne sont pas toutes « corporelles ».  Il  peut  s’agir  de  savoir-faire, de dispositions 
physiques, mais aussi de dispositions plus sociales (à interpréter ou penser le monde par 
exemple).   Aussi,   l’étude   du   corps,   des   manières   d’agir,   de   bouger,   de   l’entretenir   ou   de 
l’embellir,  ne  permet  pas  uniquement  d’accéder  à  des  dispositions  corporelles  mais  aussi  à  des  
dispositions avant tout sociales et culturelles.  Elle  permet  d’analyser  les  déterminants  sociaux  
des   pratiques,   ceci   à   condition   de   ne   pas   s’en   tenir   uniquement   à   ce   que   l’on   voit   et   de  
rechercher  les  fondements  sociaux  potentiellement  à  l’origine  des  comportements  observés. 
C’est   dans   cette   démarche   que   s’inscrit   notre   enquête   ethnographique.   Elle   s’attache   en  
particulier à décrire et analyser ce qui se passe à   l’école,   dans   la   cour   de   récréation   et   en  
classe, pendant les interactions entre élèves, et entre élèves et institutrice. Comme le fait 
Delalande (2001) dans son étude sur la cour de récréation, nous nous questionnons sur « (…)  
le quotidien des enfants, sur leurs jeux, leurs rituels, leurs pratiques autorégulées et les 
relations   qui   s’instaurent ».   Cependant,   il   s’agit   aussi   de   repérer   les   différents   goûts   et  
pratiques au sein même des groupes de sexe, en prenant en considération la position sociale 
des familles.   Si   une   grille   d’observation   a   été   réalisée,   nous   privilégions   également   une  
attention « flottante »57 (Pétonnet, 1982) nous laissant guider dans la cour de récréation au gré                                                         
57 Colette Pétonnet emploi la méthode de « l’observation  flottante » dans son étude des cimetières parisiens. Elle 
explique qu’ « elle  consiste  à  rester  en  toute  circonstance  vacant  et  disponible,  à  ne  pas  mobiliser  l’attention  sur  
un objet précis, mais à la laisser « flotter »  afin  que  les  informations  la  pénètre  sans  filtre,  sans  a  priori,  jusqu’à  
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des   évènements   et   des   activités.   La   sélection   des   observations   s’est   faite notamment en 
fonction des premières indications recueillies sur les enfants par le biais du questionnaire. 
Nous accordions une attention particulière aux rapports sociaux : aux regroupements 
observés, aux enfants isolés, aux relations entre filles et garçons et entre groupes de filles ou 
de garçons, aux relations avec les plus jeunes et/ou les adultes. Les pratiques ludiques et 
physiques plébiscités et les modalités de pratique (espaces élargis ou restreints / activités 
physiques ou calmes / solitaires ou en groupe, etc.), étaient également repérées en fonction 
des groupes investis.  Néanmoins,  si  la  méthode  d’enquête  était  préalable  définie,  le  terrain  a  
également  orienté  nos  observations.  En  ce   sens,   la  grille  d’observation  présente  un  principe  
d’interprétation   structurée   mais   ne   peut   être   suffisante.   En   effet,   c’est   par   imprégnation  
progressive par le contexte lui-même   que   nous   avons   finalement   déterminé   ce   qu’il   était  
important de voir - ou non -.  L’observation,  bien  que  réglée  par  un  outil  méthodologique qui 
rationalise notre regard, comporte ainsi une part plus informelle qui fait appelle à notre propre 
sensibilité  et  la  manière  dont  on  appréhende  le  lieu  d’enquête. 
 
3.2.2.1.1 Début  de  l’enquête  auprès  des  CM1 : « apprendre à connaître pour mieux voir » 
 
  La classe de CM1 comptait 21 élèves dont 16 garçons et 5 filles. Je les ai observés en 
classe   et   dans   la   cour   de   récréation.   Les   premiers   temps   de   l’enquête   avaient   une   visée  
exploratoire,   l’objectif  étant  d’apprendre  à  connaître   les  élèves  et  de  recueillir   les premières 
informations sur leur niveau scolaire, leurs amitiés, leurs activités58. Les premiers jours, 
installée au fond de la classe, je réalisais un plan de classe et notais assidument les prénoms 
des élèves. Je ne me suis pas présentée tout de suite aux élèves, et rapidement, pendant les 
temps  récréatifs,  ils  sont  venus  vers  moi  pour  savoir  qui  j’étais  et  ce  que  je  faisais  là.  A  leurs  
questions,   j’apportais   des   réponses   plutôt   évasives,   expliquant   simplement   que   j’étais  
étudiante en sport. 
 
                                                                                                                                                                             
ce  que  des  points  de  repères,  des  convergences,  apparaissent  et  que  l’on  parvienne  alors  à  découvrir  des  règles  
sous-jacentes » (p.39).   Pétonnet   C.   (1982),   “L’observation   flottante.   L’exemple   d’un   cimetière   parisien”,  
L’homme,  Tome 22, n°4, pp.37-47. 
58  Lors de cette première étape, au départ soucieuse de récolter   suffisamment   d’informations,   j’ai   décidé  
d’organiser  une  discussion  de  groupe  traitant  des  sports  et  des jeux appréciés par les filles et les garçons. Cet oral 
enregistré  à  l’aide  d’une  caméra  et  d’un  dictaphone  n’a  pas  donné  d’informations  aisément  exploitables.   
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Prendre le temps de connaître pour bien interpréter 
Investir   un   terrain   d’enquête   nécessite   une   première   phase   exploratoire.  Bien  
que   ma   grille   d’observation   soit   similaire   les   deux   années,   elle   n’a   pas   permis   de  
réaliser des observations aussi pertinentes. Concernant   le   travail  de   l’apparence  – ou 
de « stylisation » du corps – les  observations  étaient  plus  faciles  puisqu’il  s’agissait  de  
noter   ce   que   l’on   voyait.   En   revanche,   la   compréhension   des   interactions,  
l’identification  des  groupes  d’affinité,  la  distinction  des pratiques des uns et des autres, 
nécessite une connaissance du groupe, de son histoire et de son organisation présente. 
Une   grille   d’observation   ne   suffit   pas   en   soi   pour   « voir »,   et   ceci   bien   qu’elle   soit  
indéniablement un support nécessaire à une réflexion approfondie. Il faut éduquer son 
regard  pour  qu’il  se  porte  sur  des  interactions  intéressantes  à  analyser  et  cela  nécessite  
une connaissance des acteurs du groupe étudié. Dans une classe comptant 23 élèves, 
les   situations  d’interactions   sont  nombreuses   (ceci  d’autant  plus  qu’elles   se   font   lors  
d’activités   auto-organisées investies par différents groupes). Aussi faut-il porter son 
regard au bon moment, au bon endroit, ce qui dans les premières semaines de 
l’enquête  n’est  pas  aisé.  De  même,   il   faut  avoir identifié les différents membres des 
groupes (ou le « noyau dur » du groupe) pour constater son élargissement ou sa 
contraction. Enfin,  pour   interpréter  correctement  ce  que  l’on  voit,   il  faut  connaître   le  
type  de  rapport  qu’entretiennent  les  acteurs. 
Par exemple, Marius et Ethan jouent souvent à se bousculer, se défier. Ils 
apprécient  les  jeux  de  plaquages  et  de  ceinturage.  La  première  fois  que  j’assiste  à  leurs  
jeux   (ils   sont   alors   en  CM1)   j’indique   dans  mon   journal   de   bord  une   interrogation : 
« ami ou ennemi ? ». Ce doute concernant les liens qui les unissent se dissipe ensuite 
au fil des observations : ils sont bien amis. Cette pratique peut initialement être perçue 
comme   une   bagarre  mais   ne   constitue   en   réalité   qu’un   jeu,   tout   du  moins   pour   ces  
deux garçons.   Bien   connaître   les   enquêtés   permet   ainsi   d’éviter   les   erreurs  
d’interprétation. 
 
En  définitive,  les  observations  réalisées  en  CM1  s’avèrent  moins  précises  et  complètes  
que  celles  du  CM2.  Je  n’ai  pu  investir  le  terrain  que  trois  semaines  et  ma  méconnaissance des 
élèves a limité mes observations. En revanche, cette étape était indispensable pour 
m’approprier  le  terrain,  apprendre  à  connaître  les  élèves  et   l’institutrice.  La  richesse  de  mes  
observations   en   CM2   dès   les   premiers   jours   d’enquête   s’explique certainement par cette 
première prise de contact.  
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3.2.2.1.2 Poursuite  de  l’enquête  en  CM2 :  repérer  les  groupes  d’affinités  et  leurs  pratiques 
 
Lorsque  je  suis  revenue  en  début  d’année  de  CM2,  les  élèves  se  souvenaient  très  bien  
de moi. La composition de classe avait partiellement changée. La classe comprenait 24 élèves, 
dont 9 filles et 14 garçons. Parmi les filles, quatre nouvelles élèves avaient élargi le groupe, 
tandis que les garçons dominaient toujours numériquement la classe. Quatre garçons avaient 
quitté   l’établissement  et  deux  nouveaux  complétaient   l’effectif.  Comme   je   l’avais   fait   avant  
de  débuter  l’enquête  en  CM1,  j’ai  transmis  le  document  explicatif  et  le  questionnaire  destinés  
aux parents, informés ainsi au préalable de mon travail et de ma venue. Les   élèves  m’ont  
semblé dès le début accepter davantage ma présence et être plus coopératifs. Les nouveaux 
élèves paraissaient quand à eux étonnés de ma présence et du fait que les autres me 
connaissaient. Certainement moins intimités par ma présence en classe, les observations ont 
été  dès   le  démarrage  de   l’enquête   sensiblement  plus   riches.  Moi  même  plus   confiante  dans  
mon   statut   et   craignant   moins   de   déranger   l’institutrice,   je   m’autorisais   à   me   déplacer   en  
classe dans les moments de travail individuel ou collectif, sans pour autant interférer avec 
l’enseignement   délivré.   Je   me   sentais   plus   à   mon   aise   et   moins   hésitante   quand   à  
l’interprétation  de  certaines  situations. 
L’observation  des  pratiques  auto-organisées et des interactions inter et intra classe de  sexe 
dans le contexte scolaire – et plus particulièrement dans la cour de récréation - a été 
privilégiée pour cerner la diversité des usages du corps et des pratiques corporelles des filles 
et des garçons. J’observais les enfants et notais mes remarques dans un journal de bord dès 
leur retour en classe. Cette stratégie présentait néanmoins des inconvénients. En effet, si elle 
permettait de ne pas perdre le fil des évènements se déroulant pendant les temps récréatifs et 
d’être   au   plus   près   de   ce   qui   ce   passait   à   ces   moments,   lorsque   j’annotais  mes   remarques  
pendant  les  temps  scolaires,  je  n’étais  pas  attentive  à  ce  qui  ce  passait  en  classe.  J’ai  donc,  dès  
mes premières observations en CM2 changé de méthode de retranscription, privilégiant la 
prise de notes pendant que les élèves faisaient des exercices et accordant le temps nécessaire à 
l’écriture   le  soir  à  mon  domicile,  après   les   temps  scolaires.  En  réalisant  un  retour  réflexif  à 
posteriori,   j’ai   pu   me   consacrer   à   l’instant   présent   et   observer   au   plus   près   les pratiques 
enfantines. 
Pendant   les   temps   de   récréation,   j’ai   fait   le   choix   de   rester   le   moins   possible   auprès   des  
institutrices  et  de  l’instituteur.  Au  départ,  cela  m’a  semblé  peu  réalisable  puisque  l’institutrice  
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me proposait de la suivre pour discuter autour  d’un  café.  Puis  rapidement,  je  me  suis  éloignée  
des  instituteurs  pour  me  rapprocher  des  enfants.  Cette  posture  présentait  l’avantage  de  ne  pas  
être   associée   par   les   élèves   à   une   institutrice.   En   montrant   de   l’intérêt   pour   leurs   jeux   et  
discussions – sans pour autant y participer – j’ai   suscité   leur   curiosité.   Contrairement   aux  
études  sociologiques  et  anthropologiques  préconisant  l’observation  participante,  mon  statut  ne  
me permettait pas de jouer avec les enfants afin de conserver une certaine légitimité auprès 
des  adultes.  J’ai  mobilisé  dans  la  compréhension  des  situations  ma  propre  expérience  scolaire.  
En   effet,   dans   certaines   situations   (de   jeux   comme   d’exclusion   ou   d’interaction),   je   me  
remémorais certains souvenirs de mon enfance. Discuter avec les filles et les garçons, lors de 
moments   propices   (lorsqu’ils   venaient   me   poser   des   questions,   lorsqu’ils   se   rassemblaient  
avant   d’entrer   en   classe,   pendant   les   entretiens,   etc.)   a   également   permis   de   recueillir   leurs  
propres sentiments, leurs avis exprimés avec leurs  mots  d’enfants. 
Ces observations ont été complétées par des entretiens semi-directifs auprès des enseignantes 
du CM1 et du CM2 (cf. annexe 3),   d’un   éducateur   sportif   (Mathieu)   et   d’une   majorité  
d’élèves59 ont permis de les situer socialement, de préciser leur style pédagogique, mais aussi 
d’obtenir   des   informations   sur   leur   trajectoire   scolaire   et   sociale,   ainsi   que   leur   opinion   au  
sujet des comportements des élèves. Ces informations ont été utiles pour donner du sens à 
certaines des observations   faites   lors  des   enseignements   scolaires,   en   classe   et   en  EPS.   J’ai  
également discuté avec les institutrices de certaines interactions de manière informelle, 
généralement après les temps de classe, lorsque cela me semblait nécessaire. 
Les entretiens individuels,   réalisés   à   l’école   avec   les   élèves   de   la   classe,   ont   débuté   dès   la  
deuxième  période  d’observations  de  trois  semaines.  Les  temps  de  récréation  après  la  cantine  
et   les   temps   d’études,   ont   été   privilégiés   pour   passer   les   entretiens.  Ces   entretiens,   de type 
semi-directif, abordaient les questions des goûts et des dégoûts des enfants du point de vue 
des pratiques ludiques, physiques et sportives (dans les contextes familiaux, scolaires et 
sportifs),  mais  aussi  des  réseaux  relationnels  privilégiés  à  l’école (cf. Annexe 4).  
 
 
 
                                                         
59 Parmi  les  garçons  11  /  14  ont  répondu  à  l’entretien  individuel  et  parmi  les  filles,  5/9.     
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Organisation des temps scolaires et périscolaires. 
Les temps de récréation durent de  20  à  25  minutes.  L’ensemble  des  élèves  se  
partage l’espace   de   la   cour   d’école à   leur  manière.  Aucune   activité   d’intérieur   n’est  
proposée au quotidien, mais ponctuellement des intervenants externes organisent des 
activités le midi. Celles-ci sont généralement plutôt investies par les CP et CE1, CE2 
et CM1 que par les CM2, qui préfèrent les activités auto-organisées. Les cours se 
terminent  à  16h30  et  les  élèves  restent  en  récréation  jusqu’à  16h45.  Ensuite,  ils  ont  la  
possibilité  d’aller  en  étude.  Celle-ci se fait dans leur salle de classe, encadrée par une 
des institutrices du CM1 ou du CM2.  
Il  n’y  a  pas  de  Centre  de  Loisir  Associés  à  l’Ecole  (CLAE).  Il  n’y  a  donc  pas  
d’équipe   d’animation   encadrant   les   activités   des   enfants   pendant   les   temps  
périscolaires. Les enseignants surveillent la récréation et les employées de restauration 
surveillent les élèves le midi. Les CM2, les CP et la CLIS mangent à la cantine, située 
dans  l’enceinte  de  l’école  à  12h15  et  ont  45  minutes  de  récréation  ensuite60. Les autres 
classes mangent au deuxième service.  
 
3.2.2.2 Des observations dans les clubs sportifs 
 
L’enquête ethnographique en milieu scolaire, fut complétée par des observations dans 
quatre contextes sportifs associatifs fréquentés par certains des élèves enquêtés. Un club de 
rugby qui accueillait trois garçons de la classe, Marius Ethan et Pierre. Un club de VTT 
freestyle ou durt, auquel étaient inscrits Rudy, Hugo (et Timéo lorsque celui-ci était au CM1). 
Des cours de danse délivrés à la MJC auxquels participaient quatre des filles de la classe, 
Célia, Iris, Gabrielle et Chlothilde. J’ai également réalisé  deux  séances  d’observations  dans  un  
club de football où pratiquaient Stéphane, Karim et Otto61. Il me semblait   important  d’avoir  
un regard sur ces activités sportives (souvent pratiquées de manière très régulière), qui 
participent  à  l’acquisition  d’usages sexués du corps et de savoirs corporels socialement situés.  
J’ai observé les séances sans intervenir sur le déroulement du cours. Pendant les observations, 
l’attention   était   portée   sur   les   effets   de   ces   disciplines   sur   l’acquisition   de   dispositions   de  
genre. Je repérais, en  lien  avec  les  caractéristiques  de  l’activité,  les  mouvements  réalisés,  les  
registres   d’interactions   (avec   les   camarades   et   entre   l’entraîneur   et   les   enfants),   les                                                          
60 Ne  pouvant  accéder  à  l’espace  de  la  cantine,  je  rentrais  manger  à  mon  domicile  et  je  revenais  à  13h  pour  les  
observer en récréation.  
61 Seul Karim était présent lors de nos observations. Etant donné que nous avions déjà réalisé des observations 
au club de rugby, nous avons ensuite préféré nous rendre au club de VTT, une activité plus individuelle et 
« favorisée ». Contrairement aux autres activités  sportives  associatives,  nous  n’avons  pas  réalisé  d’entretien  avec  
l’entraîneur. 
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changements de comportements éventuels (par rapport aux comportements observés à 
l’école).   Chacune   des   activités   valorisent   des   modalités   d’interactions   spécifiques   et  
correspond à un « régime de genre » (Connell, 1987) plus ou moins égalitaire participant à la 
reproduction - ou au contraire à la subversion - des stéréotypes de sexe. J’ai ainsi observé le 
rapport au corps, au sport et aux les rapports sociaux de sexe acquis dans ces pratiques 
sportives. Un entretien et des discussions informelles ont été réalisés avec les entraineurs (cf 
annexe 1).   Nous   revenions   ensemble   sur   l’organisation   des entraînements et la logique 
pédagogique, sur les interventions des entraîneurs et enfin de manière plus approfondie, sur 
les comportements et les compétences des enfants, et plus particulièrement ceux des enquêtés. 
 
3.2.2.2.1 Le club de rugby 
 
Les premières observations   se  déroulaient  à   l’école  de   rugby  de   la  ville.  Pendant  un  
mois  et  demi  (octobre,  novembre,  2011)  j’ai  réalisé  des  observations  une  fois  par  semaine.  Le  
Club accueille une population socialement mixte avec une prédominance des classes 
moyennes et milieux populaires. Il compte parmi les 240 licenciés, 202 enfants âgés de 4 à 15 
ans, répartis en cinq catégories (moins de 7 ans, moins de 9 ans, moins de 11 ans, moins de 13 
ans   et   moins   de   15   ans).   J’ai   observé   le   groupe   des   moins   de   11   ans   dans   lequel   étaient 
inscrits  les  trois  garçons  de  la  classe  enquêtée.  Toutes  les  catégories  s’entraînent  deux  fois  par  
semaine  au  stade  municipal.  Deux  terrains  sont  réservés  à  l’école  de  rugby.  Sur  l’un  d’eux  est  
tracé deux terrains aux dimensions du rugby digest (réservé aux enfants). Les moins de 7, 9 et 
11  ans  s’entraînent  le  mercredi  de  15h30  à  17h  et  le  samedi  de  13h30  à  15h.  Les  plus  jeunes  
se partagent la moitié du terrain situé au fond du stade et le groupe enquêté, composé de 43 
garçons (et aucune fille), dispose  de  l’espace  aux  dimensions  des  compétitions.  J’ai  observé  
les   cours  des  mercredis.  L’entraîneur   responsable   est   assisté  de   six   éducateurs   sportifs.  Les  
enfants sont répartis par sous-groupes de niveau. Marius et Ethan sont dans le même groupe et 
Pierre est dans un groupe de niveau inférieur. Le club se caractérise par sa convivialité et son 
ambiance chaleureuse. Des repas, des soirées et des lotos sont régulièrement organisés pour 
rassembler les parents et les pratiquants.  
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3.2.2.2.2 Le club de football 
 
Je me suis rendue à deux reprises au club de football de la commune enquêtée. La 
population   du   club   est   composée   majoritairement   d’enfants   appartenant   aux   milieux  
populaires.  Le  club  compte  pour  l’année  2011-2012, 213 licenciés dont 190 enfants, répartie 
en six catégories  d’âge  (entre  6  et  17  ans).  Comme  pour  le  rugby,  j’ai  observé  le  groupe  des  
10-11 ans où trois garçons de la classe pratiquaient. Cependant seul Karim étaient présent à ce 
moment là. Les entraînements se font dans un autre stade que le rugby, situé à  proximité  d’un  
quartier  populaire,  le  mercredi  de  16h30  à  18h  et  le  samedi  de  10h15  à  11h45.  J’ai  fais  mes  
observations deux mercredis. Le lieu un terrain relativement petit et un terrain aux dimensions 
officiels. Les entraînements se font sur les petits terrains mis à part certains samedis avant les 
compétitions. Le groupe rassemble environ 35 garçons. De la même manière que pour le 
rugby,  l’entraineur est aidé de trois intervenants (âgé de 28 à 55 ans environ). Le club est très 
dynamique et participe à de nombreuses compétitions.  
 
3.2.2.2.3 Le club de VTT 
 
A  partir   du  mois   de   janvier   2012,   je  me   suis   rendue   au   club   de  VTT.   J’ai   observé  
quatre  séances  d’entraînements   (une  fois  par  semaine).  La  population  du  club  est  composée  
majoritairement   d’enfants   des   classes  moyennes et des milieux populaires. Le club compte 
pour   l’année   2011-2012, 183 licenciés dont 105 enfants. Les 10-12   ans   s’entraînent   le  
mercredi et le samedi de 14h à 15h30. Deux des garçons de la classe enquêtée pratiquent dans 
ce  club.  Lorsqu’ils  étaient  au  CM1,  ils  étaient   trois  mais   l’un  d’entre  eux  a  changé  de  club.  
Les entraînements ont lieu sur un espace extérieur assez vaste dont la commune a financé 
l’aménagement.  Des  bosses  de   toutes   tailles  ont  été  modelées,  des  mousses  de  protection  et  
des barrières installées pour assurer la protection des jeunes. Un espace a été très récemment 
créé   pour   s’entraîner   sans   risque   à   la   réalisation   de   figures   périlleuses.  Derrière   une   bosse  
impressionnante par sa hauteur, un bac mesurant environ 4 m sur 10 m rempli de mousse a été 
installée.   Les   enfants      peuvent   donc   s’y   réceptionner   en   limitant   les   risques.   Les  
entraînements sont encadrés par un « brevet   d’état » et des bénévoles (entre deux et cinq 
personnes). Le groupe est largement composé de garçons et deux filles seulement ont 
participé aux entraînements observés. 
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3.2.2.2.4 La salle de danse de la Maison des Jeunes et de la Culture  
 
J’ai  ensuite  observé  pendant  quatre  séances  (deux  avant  et  deux  après  les  vacances  de  
février), les cours de danse auxquels participaient quatre des filles de la classe enquêtée. La 
salle est située dans les locaux de la MJC implantée en centre ville. La population qui 
fréquente cette structure est socialement mixte avec une prédominance des classes moyennes 
et   populaires.   La   MJC   est   l’association qui regroupe le plus de licenciés (plus de 400 
personnes) mais ils sont répartis sur plusieurs activités sportives et culturelles. Le groupe des 
10-12 ans  de « danse moderne, street dance » rassemble quatorze filles et deux garçons. Ils 
ont cours le  mercredi  de  16h30  à  17h30.  La  salle  est  relativement  spacieuse  et  dispose  d’un  
grand   miroir   ainsi   que   d’un   vestiaire   attenant.   L’animatrice   est   âgée   de   34   ans   et   exerce  
depuis  plusieurs  années  à   la  MJC.  Elle  s’inspire  des  danses  modernes   jazz  et  des  danses de 
rue (street dance) pour réaliser des chorégraphies sur des musiques modernes. Deux 
spectacles   sont   organisés   chaque   année,   pour   les   vacances   de   noël   et   à   la   fin   de   l’année  
scolaire.  
 
3.2.3 Les entretiens: des outils privilégiés pour étudier la socialisation familiale   
 
Pour accéder à la socialisation familiale et dresser des portraits précis des élèves et des 
familles (trajectoire sociale, rapport au sport et aux corps, styles éducatifs parentaux) j’ai 
privilégié  la  méthode  de  l’entretien.  J’ai réalisé deux entretiens semi-directifs portant sur les 
pratiques enfantines (réalisés pendant le CM2 puis après le passage en sixième) et un entretien 
sous forme de « récit de vie ». Les premiers recueillent les avis parentaux sur les pratiques de 
leurs enfants, les réseaux relationnels, et leurs évolutions. Le second, concerne les pratiques et 
la trajectoire sociale parentale, et particulièrement le rapport aux sports et au travail de 
l’apparence  des  parents. 
 
3.2.3.1 La sélection des enquêtés 
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Trois entretiens ont été réalisés avec chacune des familles dont les parents avaient 
répondu favorablement. Au total sept mères se sont rendues disponibles. En effet, la durée des 
entretiens   et   leur   caractère   répété   ont   pu   décourager   certaines   d’entre-elles qui  finalement 
n’ont  pas  donné  suite62. 
Tableau 6. Récapitulatif des entretiens  
N° Prénom Entretien enfant 
CM2 
Entretiens avec les parents 
Pratiques 
enfantines 
biographique Entretien 2ème phase 
1 Pablo  26’47 49’07 1h08 1h32 
2 Pierre  40’32    
3 Ethan  17’22  +  15’10    
4 Marius  27’53 1h12 59’08 1h29 
5 Alessandro  35’56    
6 Antoine  /    
7 Thomas  30’45    
8 Hugo  32’05    
9 Stéphane  31’22    
10 Rudy  35’13 50’08 58’ 57’39 
11 Timéo  44’31 48’57 57’49 1’23 
12 Karim  30’09    
13 Oto  /    
14 Julian  /    
15 Clothilde      
16 Gabrielle  45’13    
17 Iris      
18 Célia  37’59    
19 Anaëlle  29’ 3’24 (2 entretiens) 2’56  +  1’20  
20 Fanny  28’36 1’26 53’ 57’58  +  18’14 
21 Elodie  36’24 1’11 54’ 1’16 
22 Justine  20’    
23 Léa  /    
 TOTAL 16 7 7 7 
   Total global 37                                                           
62 J’ai   contacté   certaines   familles   à   de  multiples   reprises.   Les   familles  des  milieux  populaires   semblaient   plus  
réticentes  à  l’enquête.  Parfois  j’ai  également  eu  des difficultés  à  joindre  les  parents.  Par  exemple,   j’ai  contacté  
les   parents   de   Justine   quatre   fois   sans   qu’ils   me   répondent.   Le   grand   frère   de   Justine   était   chargé   de   leur  
demander  de  me  rappeler  mais  je  n’ai  pas  eu  de  réponses. 
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3.2.3.2 Le déroulement des entretiens 
 
En   début   d’entretien,   je   me   présentais   et   j’expliquais   succinctement   les   principaux  
thèmes   abordés   et   la  manière  dont   se  déroulerait   l’entretien,  précisant  que   cela   se  passerait  
sous   la   forme   d’une   « conversation »   plutôt   que   sur   le   mode   d’un   questionnaire. Cette 
annonce libérait généralement la parole des parents interrogés.  
« Pour  me   présenter   rapidement,   je   suis   étudiante.   J’ai   suivi   un   cursus   STAPS   (en  
sport)   et   je   m’intéresse   maintenant   à   la   socialisation   des   enfants,   c’est-à-dire à ce 
qu’ils  apprennent par la pratique physique notamment. Nous allons donc parler des 
activités   sportives,   culturelles   et   de   loisirs   de   votre   enfant,   de   ce   qu’il   aime   faire  
quand il est à la maison ou avec ses copains. On parlera aussi de son style 
vestimentaire, de ce  qu’il  ou  elle  aime  porter  comme  vêtement.  L’entretien  va  prendre  
la   forme   d’une   discussion.  N’hésitez   pas   si   vous   avez   des   remarques   ou   des   choses  
particulières  qui  vous  viennent  à  l’esprit… » (Entretien avec la mère de Fanny) 
 
L’ordre   dans   lequel   étaient réalisé les deux premiers entretiens (biographique et sur les 
pratiques  de  l’enfant),  dépendait  également  des  parents  interrogés.  En  effet,  j’ai  remarqué  que  
pour certains il était plus difficile de commencer à parler de leur propre socialisation et 
trajectoire   de   vie,   tandis   que   pour   d’autres   cela   n’avait   pas   d’importance.   Pour   entrer   dans  
l’intimité  des  familles   il  me  fallait  en  effet  être  à  l’aise  et  ressentir  de  leur  part  une  certaine  
disponibilité. Dans tous les cas, je commençais par leur demander de me rappeler leur 
profession et la composition de la fratrie. Cette première question, et la manière dont ils y 
répondaient, me donnaient des indications sur la direction à prendre. En cas de doute, je leur 
demandais simplement par quoi ils souhaitaient commencer (entretien biographique ou sur les 
pratiques  de  l’enfant). 
 
3.2.3.3 Les thématiques abordées dans les entretiens 
 
Des    guides  d’entretien  ont  été  élaborés,  les  questions  étant  réparties  par  thématiques  
de   manière   à   faciliter   l’exploitation   ultérieure   des données. En revanche, chacun des 
entretiens a suivi une dynamique propre et je veillais à ne pas contrarier la parole de mon 
interlocuteur.   L’emploi   de   relances   était   dans   certains   cas   indispensable   pour   amener   les  
mères   à   s’exprimer   davantage   ou   clarifier   leurs   propos,   tandis   que   pour   d’autres,   certaines  
questions  n’ont  pas  eu  besoin  d’être  posées  et  je  devais  parfois  recadrer  leurs  discours.  Dans  
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tous les cas, adopter une posture « compréhensive » (Beaud, Weber, 2003), leur manifester de 
l’intérêt  et  faire  preuve  d’empathie  ont  permis  de  recueillir  des  informations  très  personnelles,  
parfois même déroutantes. Parler de leur enfant était pour certaines mères difficile, ceci 
d’autant  plus  qu’il  ou  elle  se  trouvait  une  situation  d’exclusion  ou  en  échec  scolaire. 
La  sélection  des  enquêtés  c’est  faite  parmi  les  filles  et  les  garçons  de  la  classe  observée.  Les  
parents   ayant   répondu   favorablement   à   l’enquête   n’ont   pas   tous   souhaité   participer aux 
entretiens. Le niveau social des familles a une incidence sur leur recrutement, au même titre 
que le niveau scolaire des enfants. Certaines familles des milieux populaires ont ainsi accepté 
de répondre à  l’enquête,  toutefois leur enfant avait un bon niveau scolaire et aucun problème 
de comportement. 
 
3.2.3.3.1 Premier entretien : Les  pratiques  corporelles  de  l’enfant 
 
Le premier entretien était de type semi-directif (cf. annexe 5). Il portait sur la 
socialisation   corporelle   des   enfants   de   la   fratrie   (tout   en   insistant   davantage   sur   l’enfant  
observé  à  l’école).  Je  débutais  l’entretien  en  resituant  l’enfant  et  en  demandant  la  profession  
des parents63. Les principaux thèmes abordés étaient : 
-Les  pratiques  sportives  de  l’enfant  (et  de  ses  frères  et  sœurs  de  manière  moins  approfondie) : 
les   activités   pratiquées   et   celles   abandonnées,   l’intérêt – ou désintérêt - pour les  jeux 
physiques, la compétition, les émissions sportives. 
-Les autres pratiques de loisir : les pratiques culturelles dans le cadre associatif ou familial, 
cinéma, bibliothèque, musées, télévision. 
-La place des pratiques culturelles   et   sportives   dans   les  modes   d’éducation   familiale : nous 
abordions ici la question de la transmission familiale. Ce que les parents pensent leur avoir 
transmis du point de vue du rapport au sport. 
-Le   travail   de   l’apparence   et   les   pratiques   d’entretien du corps : le rapport aux pratiques 
d’entretien  et  d’embellissement  du  corps,   les  goût  vestimentaires  de   l’enfant   (les  conditions  
d’achat  des  vêtements,  le  style  vestimentaire  plébiscité).                                                         
63 Des questions plus précises sur les origines sociales des parents et leurs pratiques étaient posées lors du second 
entretien  mais  il  arrivait  bien  souvent  que  l’un  déborde  sur  l’autre  et  qu’en  parlant  de  leur  enfant,  les  parents  en  
viennent  à  parler  d’eux  même. 
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-La gestion des réseaux amicaux : les styles éducatifs parentaux, le contrôle des réseaux 
relationnels  par   les  parents,  mais  aussi   les  particularités  des   réseaux  privilégiés  par   l’enfant  
(féminin/masculin ; rencontré dans le contexte scolaire / sportif ; plus jeunes / plus âgés, etc.) 
-La   dimension   sexuée   de   l’éducation familiale : les activités partagées plus spécifiquement 
avec le père ou la mère, la répartition des tâches ménagères et éducatives entre les deux 
parents, les styles éducatifs parentaux. 
 
3.2.3.3.2 Deuxième entretien : un « récit de vie » (life story) 
 
L’entretien « biographique » (cf. annexe 6) prenait  la  forme  d’un « récit de vie » (life 
story). Il était réalisé soit tout de suite après le premier, soit la semaine suivante. Nous 
amenions les parents   à   parler   de   leur   propre   expérience   et   de   celle   du   conjoint   qui   n’y  
participait généralement pas. En effet, se sont quasi-exclusivement les mères qui ont répondu 
à   l’enquête64.  A   l’instar  des   travaux  de  Pierre  Bourdieu   (1977),   les  mères  ont   répondu  plus 
volontiers que les pères aux questions relatives à   l’éducation   de   leurs   enfants. Les thèmes 
abordés dans ce second entretien sont davantage axés sur « l’histoire  sociale  parentale » : 
-La situation socio-économique des familles : le métier et le niveau de diplôme des parents et 
celui des grands parents, les éventuelles ruptures biographiques. 
-Les pratiques sportives associatives ou informelles des parents : Nous revenions sur le 
parcours sportif (compétitions, pratiques de loisir), les personnes qui les avaient initié à ces 
pratiques,  ainsi  que  le  rapport  de  leurs  propres  parents  à  l’activité  sportive. 
-Les pratiques culturelles associatives et informelles des parents : leurs préférences au niveau 
des activités informelles (lecture, télévision, théâtre, art, spectacle) et leurs pratiques 
associatives passées et présentes. De la même manière nous essayons également de recueillir 
ces informations pour leurs parents respectifs. 
-Le   travail   de   l’apparence   et   les autres pratiques corporelles : Le rapport au travail de 
l’apparence   et   d’entretien   du   corps.   Leur   position   actuelle   (goûts   vestimentaires,   souci   de  
l’apparence)  et  passé  (l’intérêt  qu’ils  portaient  à  l’apparence  à  l’âge  de  leur  enfant).                                                         
64 Les mères avaient parfois des difficultés à parler au nom de leur mari ou leur ex-mari. Ceci a donc amené 
parfois une certaine disparité entre les informations recueillies sur la mère et le père, celles concernant le père 
étant parfois moins riches ou moins  bien  resituées  dans  le  temps.  Cela  constitue  un  des  biais  de  l’enquête. 
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-Les  modes  sexués  d’éducation  dans  la  famille  d’origine. 
-Division sexuée du travail dans le couple parental et les modèles de genre. 
-Les pratiques éducatives : les règles de vie, (aide au rangement, propreté, etc.), les modes de 
gestion du temps libre et du travail scolaire. Dans cette partie, délibérément placée en fin 
d’entretien,   nous   faisions   un   retour   sur   des   certaines   questions   posées   lors   du   précédent  
entretien.  Bien  souvent,  pour  les  mères,  parler  d’elle-même, éveillait des souvenirs concernant 
leur enfant et permettait ainsi de préciser leur position et/ou celle du père au sujet de 
l’éducation  de  ces  derniers. 
-La gestion des réseaux enfantins amicaux 
 
3.2.3.3.3 Deuxième phase d’entretien :   les   pratiques   corporelles   de   l’enfant : continuité ou 
remaniement des dispositions 
 
Une  deuxième  phase  d’entretien   (cf. annexe 7) a débuté après le passage des enfants 
en sixième à partir de Janvier 201365. Ce troisième entretien réalisé auprès des parents (des 
mères) portait sur les changements des pratiques enfantines liés au passage en sixième.  
-Les   pratiques   sportives   de   l’enfant : les nouvelles pratiques, celles abandonnées ou 
poursuivies. Ce qui justifie à leur sens leur abandon ou leur maintien (le rapport à la 
compétition,   l’envie   de   suivre   un   camarade,   les   sollicitations   de   l’entourage   ou   de  
l’entraîneur).  Nous   abordions   également la question des activités informelles pratiquées en 
famille (toujours en lien avec les changements observables). 
-Le   travail   de   l’apparence   et   les   autres   pratiques   corporelles :   il   s’agissait   de   repérer   une  
continuité - ou une discontinuité - dans la manière de travailler son apparence. Nous tentions 
d’identifier  les  nouvelles  demandes  de  l’enfant  (changement  de  style,  de  coiffure,  nouveaux  
accessoires de modes et vêtements) et les réponses des parents. 
-La gestion des réseaux relationnels amicaux : la durabilité   des   relations   après   l’entrée   au  
collège   et   les   nouveaux   copains   rencontrés   au   collège.   Il   s’agissait   également   d’identifier  
d’éventuels  nouveaux  contextes  de  rencontre. 
                                                        
65 Ils  n’ont  pas  débuté   juste  après   la   rentrée   scolaire  de  manière  à   laisser  une  période  « d’acclimatation » à ce 
nouvel environnement. En effet, cette période est apparue comme nécessaire   à   l’observation   de   l’évolution  
possible  de  pratiques  ou  de  comportements  de  l’enfant. 
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-Les autres pratiques de loisirs : les pratiques ludiques et culturelles de l’enfant  à  la  maison  ou  
pratiquées dans un cadre associatif. 
-La  scolarité  au  collège  et   l’autonomie  de  l’enfant :   la  réaction  de  l’enfant  fasse  au  nouveau  
contexte institutionnel que constitue le collège. La manière dont se passe sa scolarité au 
collège, et   les   éventuelles   nouvelles   autorisations   parentales   délivrées   (de   sortie,   d’aller   et  
revenir  seul  du  collège)  participant  à  l’autonomisation  de  l’enfant. 
 
4 Objectiver les données recueillies 
 
4.1 Une nécessaire réflexion sur ma condition sociale 
 
Pour comprendre   le   positionnement   que   j’ai   adopté   lors   des   l’enquêtes,   la   relation  
entretenue   avec   les   enquêtés   et   les   observations   faites   en   milieu   scolaire,   il   m’a   semblé  
essentiel de revenir sur quelques éléments resituant mes origines et certains événements 
biographiques marquant ma trajectoire sociale. En effet, cette réflexion apparaît indispensable 
pour  comprendre  l’image  que  je  renvoie  aux  enquêtés,  mais  aussi  de  manière  à  relativiser  mes  
observations   et   l’interprétation   que   je   fais   de   leurs   pratiques.   En effet, ma posture 
d’enquêtrice,- ce que je vois et je renvoie - est influencée par mon histoire sociale. Les 
travaux   de   nombreux   sociologues   et   anthropologues   soulignent   l’importance   de   cette  
« réflexion épistémologique » qui donne du sens à notre rapport au terrain et aux enquêtés 
(Bourdieu, 2004 ; Lahire, 2005 ; Guérandel, 2008 ; Beaud & Weber, 2003 (1ère ed. 1997) ; 
Mauger, 1991). 
Fille   d’une   mère   assistante   sociale   (âgée   de   57   ans)   devenue   successivement  
responsable de circonscription puis responsable de   la   protection   de   l’enfance   et   d’un   père  
ingénieur  paysagiste  (âgé  de  72  ans)  aujourd’hui  retraité,  j’ai  grandi  dans  un  milieu  préservé  
en région parisienne. Mes parents tous deux proches des conceptions socialistes, défendaient 
les principes féministes et  notamment  celui  d’égalité  entre  hommes  et  femmes.  La  répartition  
des tâches ménagères et domestiques était largement égalitaire, ce qui les rapprochent de 
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certains parents des classes favorisées66. Leur histoire sociale et professionnelle - tous deux 
étant originaires de milieux ouvriers67 - s’inscrit   dans   un   processus   d’ascension   sociale.   Ils  
m’ont  ainsi   transmis   leur  propre  désir  de  réussite  sociale,  et   le  sens  du   travail  nécessaire  au  
succès  de  toute  entreprise.  Ils  m’ont  également  transmis  une  vision  égalitaire de la répartition 
des tâches et une certaine liberté dans le choix de mes activités et mes jeux68. 
Tous  deux  sont   issus  d’une  fratrie  de  deux  enfants   (ma  mère  et  mon  père  ont  un  frère  avec  
lequel ils ont grandi). Mon père a connu plusieurs mariages  successifs  et  j’ai  ainsi  deux  demi-
frères  (âgés  aujourd’hui  de  47  et  6  ans)  et  une  demi-sœur  (âgée  de  50  ans)69.  Je  n’ai  pas  eu  
l’occasion   de   grandir   à   leur   coté   du   fait   de   notre   différence   d’âge.   Cette   situation   de   fille  
unique a été difficile à accepter  pour  moi  pendant  l’enfance,  ceci  d’autant  plus  que  mon  frère  
notamment, alimentait mon imaginaire sans faire réellement partie de mon quotidien70. Ma 
sœur   est   auxiliaire   de   puériculture   et   mon   frère,   actuellement   sans   emploi   est   déclaré  
travailleur handicapé   suite   à   une   dépression   (due   à   des   problèmes   d’alcoolémie   et  
d’endettement).  Ma  mère   quand   à   elle,   n’a   pas   eu   d’autres   enfants   et   s’est   ainsi   consacrée  
« corps et âme »  à  l’éducation  de  sa  fille.  Désireuse  de  développer  la  sociabilité  de  son  unique  
fille,  elle  m’a  encouragé  à  côtoyer  régulièrement  mes  amis  du  voisinage.  Aussi,  mon  histoire  
familiale,  m’a  permis  de  connaître  des  situations  sociales,  qui  sans  être  exceptionnelles,  ont  
éveillé ma sensibilité, ma perception des situations de vie et ont affiné ainsi mon sens du 
discernement.  
Mon  expérience  scolaire  fut  difficile  à  l’école  élémentaire,  ce  que  j’attribue  notamment  à  mon  
âge   (née   en   fin   d’année   j’étais   la   plus   jeune   de  ma   classe).  D’autres   facteurs   interviennent  
dans la construction progressive de   ce   sentiment   de   différence   et   d’exclusion : un style 
vestimentaire peu conforme aux normes de genre et suivant peu la mode, une méconnaissance 
des  dessins  animés  et  séries  télévisées  (dû  à  l’absence  de  télévision),  un  niveau  scolaire  assez  
moyen malgré l’intérêt   que   je   portais   aux  matières   enseignées   et   le   fait   que   je   suçais  mon  
pouce  en  classe  jusqu’au  CM1.  Ces  caractéristiques  productrices  de  stigmates  ont  participé  à                                                          
66 Mon  père  faisait  volontiers  la  vaisselle  et  la  cuisine.  Il  s’occupait  également  de  l’agencement  du  jardin  et  du  
bricolage, ceci souvent aidé de ma mère et de moi-même. 
67 Mes  grands  parents  du  coté  de  mon  père  comme  de  ma  mère  était  ouvriers  dans  l’industrie. 
68 Petite  fille,  mes  parents  m’offraient  aussi  bien  un  coffret  de  bricolage  qu’une  poupée.  J’appréciais  également  
les petites voitures et les Barbies, cependant ma préférence est ensuite allée vers les jeux « de fille » et les 
activités « féminines ». 
69 Mon  frère  a  une  fille  âgée  de  18  ans  et  ma  sœur  n’a  jamais  pu  avoir  d’enfant  malgré  des  tentatives  répétées,  ce  
qu’elle  regrette  ardemment.   
70 Je  n’ai  connu  mon  frère  qu’à  l’âge  de  12  ans. 
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ma marginalisation. Dès la maternelle, le qualificatif de « bébé » m’a  suivi  et   ceci   jusqu’au  
collège.   J’ai   eu   des   difficultés   à  m’intégrer   au   sein   de  ma   classe   et   je   côtoyais   surtout   des  
élèves plus jeunes (hormis deux amies qui étaient dans la même classe que moi). Je garde 
également   un   très  mauvais   souvenir   de   l’institutrice   du  CM2  qui, faisant preuve de peu de 
compréhension  à  mon  égard,  alimentait  ma  crainte  de   l’école.  Ainsi,   soumise  aux  brimades  
des  autres  élèves  et  de  certaines  institutrices,  mon  expérience  scolaire  m’a  donné,  je  le  pense,  
une capacité de compréhension des situations d’exclusion   dont   peuvent   souffrir   certains  
élèves.  Cette  sensibilité  a  en  effet  été  éveillée  lors  de  l’enquête  en  milieu  scolaire  et  explique  
également mon attrait pour la problématique des apprentissages sociaux entre pairs et des 
hiérarchies des groupes. 
Du  coté  des  activités  associatives,  j’ai  fait  de  l’équitation  jusqu’à  mes  quinze  ans  mais  je  me  
suis  également  essayée  à  d’autres  pratiques  tel  que  le  judo  ou  encore  le  théâtre.  Cette  dernière  
activité, pratiqué pendant 7 ans a contribué activement à ma socialisation, tout comme 
l’équitation.  Mes  amitiés  les  plus  durables  se  sont  construites  autour  de  ces  deux  activités.  La  
pratique   du   judo   à   l’âge   de   7-8   ans,   où   j’étais   la   seule   fille   pratiquante,   a   constitué   une  
première approche des sports masculins mais  j’en  garde  peu  de  souvenirs.   
Mes quinze ans et le passage en seconde constituent une « rupture biographique » importante 
dans ma trajectoire sociale. Suite au divorce de mes parents (moment très difficile pour moi, 
non exempt de violence), nous avons déménagé  dans  le  sud  de  la  France  avec  ma  mère.  J’ai  
débuté   mes   études   en   seconde   européenne   espagnol   dans   un   lycée   de   l’agglomération  
Toulousaine  puis  je  suis  partie  dans  le  Gers  poursuivre  mon  cursus  (d’abord  interne  dans  mon  
lycée puis demi-pensionnaire). Ces déménagements successifs, ce changement de lycée 
accompagné   d’un   changement   profond   de   mode   de   vie,   m’ont   amené   à   investir   différents  
réseaux   relationnels.   J’ai   appris  à  m’y  positionner,  modifier  mon  apparence  corporelle  pour  
être acceptée, avec une volonté   forte   d’intégration.   Je   ne   souhaitais   pas   revivre   l’exclusion  
dont   j’ai   été   victime   à   l’école   primaire   en   me   conformant   davantage,   en   suivant   la   mode  
(inspirée des tenues de mes amies) et en acquérant un nouveau langage. Alors que des 
difficultés scolaires et de concentration avaient limitées ma progression, ma réussite au bac 
m’a  réconcilié  avec  mes  capacités.  C’est  alors  que  j’ai  choisi,  soutenue  par  mes  deux  parents  
conscients de mes potentialités, une filière universitaire générale. 
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Engagée dans  des  études  universitaires  j’ai  débuté  en  sociologie  à  l’université  Toulouse  II  Le  
Mirail   puis   j’ai   rejoint   la   filière   STAPS   à   l’université   Paul   Sabatier.   Cette   décision  
d’abandonner   les   études   en   sociologie   fut   motivée   par   les   grèves   successives   ne   me  
permettant pas de suivre un cursus de manière assidue. Je décidais alors, en 2008, de passer 
une licence « entraînement sportif ».  L’entrée  en  STAPS  marque  un  tournant,  tant  dans  mon  
rapport au travail scolaire que dans mon rapport aux autres. Rapidement, je me suis 
positionnée en tête de classe,  j’ai  gagné  peu  à  peu  en  assurance  et  mes  réseaux  de  sociabilité  
se   sont   élargis.   Mes   activités   sportives   se   sont   également   diversifiées.   J’ai   abandonnée   la  
pratique   de   l’équitation   pour   me   consacrer   à   la   natation   (pratique moins onéreuse) puis à 
l’escalade. 
Du  coté  professionnel,  j’ai  cumulé  des  jobs  étudiants  depuis  le  début  de  mes  études :  D’abord  
à Mac Donald, puis à La Boite à Pizza ;;  ensuite  comme  animatrice  périscolaire.  Aujourd’hui,  
je suis professeure de gymnastique  d’entretien  (auprès  d’adultes)  comme  auto-entrepreneur et 
doctorante.  
Influencée par une expérience scolaire difficile au primaire et une rupture biographique à 
l’adolescence,  ma  sociabilité  est   jalonnée  d’expérience  de  différentes   formes  de  domination 
sociale  (notamment  scolaire,  et  de  genre).  Ces  expériences  au  sein  d’espaces  de  socialisation    
variés ont attisé mon intérêt pour des personnes issues de différents milieux sociaux (et 
notamment des enquêtés en situation précaire), et construit une capacité  accrue  d’empathie  à  
leur   égard.   J’ai   en   effet   acquis   une   certaine   réflexivité71 et une compréhension du monde 
social  indispensable  à  l’investissement  dans  des  enquêtes  ethnographiques  (et  sociologiques).  
Aussi, les entretiens réalisés dans ces milieux sociaux peuvent être très riches (et très long), 
comme  c’est  le  cas  pour  ceux  réalisés  avec  la  mère  d’Anaëlle  issu  d’un  milieu  très  précaire.  
Ils  prennent  parfois  la  forme  d’entretiens  quasi  psychologiques,  et  l’intérêt  que  je  porte  à  leur  
propos est indispensable aux recueils de certaines confidences. 
 
 
 
                                                        
71 Cette capacité de réflexivité est indissociable du travail du chercheur en sociologie ou en anthropologie 
(Beaud, Weber, 2003) 
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4.2 La relation enquêteur / enquêté :  cadre  implicite  de  l’enquête 
 
« Puisqu’il   n’y   a   pas   d’observations   neutres   et   que   les   « données » ne sont jamais 
dissociables  des  dynamiques  à  l’œuvre  dans  la  recherche  elle-même,  il  n’y  a  donc  pas  
d’autres  voies  pour  les  comprendre  que  de  suivre  réflexivement  ce  qui  se  joue  dans  la  
relation   du   sociologue   à   ces   enquêtés,   d’identifier   les   rôles   qu’on   lui   attribue,   de  
rapporter  ce  qu’on  lui  dit  ou  ce  qu’on  lui  montre  à  sa  place  momentanée  qu’il  occupe  
dans  le  jeu  d’interactions  suscitées  par  sa  présence. » (Schwartz, 2011, p.274) 
  
Cette enquête nécessitait de pouvoir accéder aux familles. Des familles issues de 
différents milieux sociaux, avec leurs propres styles éducatifs, leurs propres opinions 
politiques, en bref, leur propre style de vie. Selon les contextes investis et les personnes 
interrogées,  j’ai  ainsi  modelé  mon  apparence  et  la  manière  de  me  présenter.  Dans  tous  les  cas,  
j’ai  également  dissimulé  mes  opinions  politiques  ou  en  matière  d’éducation  pour  adopter  une  
attitude  empathique  à  l’égard  des  personnes  enquêtées.   
 
S’approprier  le  discours  de  l’enquêté : une invitation à la confidence 
 
Dans  certaines  situations  d’entretien,  comme  cela  a  été  le  cas  avec  la  mère  d’Anaëlle,  il  a  fallu  
faire   preuve   d’empathie,   voire de   sympathie,   à   l’égard   de   postures   politiques   et   éducative  
auxquelles   je   n’adhérais   pas.   En   me   réappropriant   le   discours   de   la   mère   (au   delà   de   mes  
propres valeurs) et en lui témoignant ma compréhension et  mon  approbation,  j’ai  veillé  à  ne  
pas  contraindre  sa  parole  et  l’ai  encouragée  à  se  confier  davantage.   
La  mère  d’Anaëlle  parle  de  la  relation  de  sa  fille  à  une  copine  maghrébine  rencontrée  dans  la  
ville où elle vivait précédemment. 
« Et  alors  la,  Y’a  le  souci,  Y’a  le  souci,  c'est  que  là  elle  avait  une  copine,  ben  elle  l'a  toujours  
à Toulon, Rhania qui est... Algérienne ? Oui, des deux côtés. Et alors là c'est pareil... Alors 
moi   bon,   euh   c'est   bon,   ils   font   ce   qu'ils   veulent,   le   souci   c'est   que   y’a   toujours un petit 
problème que ce soit qu'il faut pas qu'ils mangent de porc, fait pas ci, fait pas ça. Ils ont une 
mentalité spéciale aussi. Euh moi je suis quelqu'un avec une porte ouverte parce que je fais 
confiance à ma fille mais eux, c'est de l'autre côté ils, ils préfèrent... Ils  bloquent.  (…)  Je  lui  ai  
dit, les étrangers, quand on reste dans le côté catholique ça passe encore. Mais c'est le 
problème des religions de toute façon, faut pas chercher. »  (…) 
E : Effectivement ça peut parfois poser problème. 
M. : Ah oui, mais je suis pour hein la diversité hein. y'a pas de soucis quoi hein. 
E : Oui, j'en doute pas... 
M. : Ah ouais mais c'est un problème. J' sais pas, qu'ils se marient, qu'ils fassent tout entre 
eux et puis c'est tout. 
E : [Sourire] 
M. : Non mais c'est vrai quoi ! 
E  :  Non  mais…  je  vois  ce  que  vous  voulez  dire. 
(La mère pousse un soupir) 
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(…) 
M. : Y'a Marine le Pen elle a dit que... 
B-P : Des pays de l'Est, Europe de l'Est. 
M. : Si elle passait, passait par exemple, au niveau des étrangers, ils n’ont,  n’auront  pas  la  
sécurité   sociale   s’ils   ne   travaillent   pas.   Et   les   étrangers   quand   ils   arrivent   ici,   qu'ils   font  
partie de l'Europe ou pas, et ils ont tout. 
E : Hum, hum. 
M. :   Ben   de   toute   façon,   oui   voilà,   c'est   ça.   Après   y’a   de   l'abus   mais   c'est,   c'est pas une 
question de raciste, mais c'est que en France si on peu plus... Elle le disait Marine le Pen, euh 
voilà euh..., c'est pas une question d'être, bon elle a pas dit que c'était une question d'être 
raciste mais moi je comprends. Au bout d'un moment on est obligé de le comprendre comme 
ça   de   toute   façon,   on   le   voit,   y’a   eu   la,   y’a   eu   une   crise,   y’a   plus   de   travail,   on   voit   bien  
comment ça se passe. 
E : Hum. 
M. :  Et  c'est  qu'au  bout  d'un  moment  et  ben,  y’a  plus  de  place,  y’a  plus  de  place.   
E : Hum. 
M. : On va pas demander à des gens de venir chez nous... On est, on va être obligé de les 
interdire au bout d'un moment. »  
 
La  mère  d’Anaëlle  explique  ses  réticences  à  l’égard  des  copines  d’origine  maghrébine  
de   sa   fille.   J’adhère   volontairement   à   son   discours   et   l’encourage   par   des   acquiescements  
silencieux   et   des   relances.   Au   fil   de   l’entretien,   cette   posture   va   l’inciter   à   parler   plus  
librement de ses conceptions éducatives et de ses opinions politiques. 
 
Cette posture était toutefois raisonnée  puisqu’il  ne  s’agissait  pas  de  faire  le  grand  écart  
entre ce que je suis et ce que je donne à voir. Mon statut de femme étudiante et sans enfant a 
facilité cette prise de distance vis à vis des pratiques éducatives. Ce travail de 
« transformation » / « dissimulation » de mes propres positions et dispositions corporelles 
passe  également  par  l’adaptation  de  mes  tenues  aux  situations  d’enquêtes.   Il  a  été  réalisé  en  
prenant en considération le niveau social (incluant les capitaux sociaux, culturels et 
financiers) des participants. Je  veillais  à  ne  pas  donner  l’impression  de dominer socialement 
en adoptant des tenues relativement simples (jeans, tee-shirts, robes ou tenues assez 
décontractées). Cette  vigilance  était  accrue  lorsqu’il  s’agissait  de  réaliser  des  entretiens auprès 
de familles des classes populaires. Les premiers mots échangés étaient tout autant 
déterminants   que   mon   apparence.   Je   veillais   ainsi   à   ne   pas   commettre   d’impairs,   me  
présentant systématiquement comme une étudiante en sport et rarement comme une 
chercheure. Je me référais également aux codes vestimentaires adoptés dans les contextes 
scolaires et sportifs pour choisir mes tenues. J’adoptais   des   tenues   plus   « citadines » et 
« féminines »  pour  me   rendre  à   l’école  et   je  privilégiais  des tenues de sports (pantalon noir 
près du corps ou moulant Adidas, veste de sport) pour aller dans les club sportif.  
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4.3 Le respect de l’anonymat  
 
Pour conclure ce volet méthodologique, nous tenons à préciser que les enquêtés sont 
identifiés par des pseudonymes et non par leur véritable prénom pour respecter leur 
anonymat.   Le   choix   de   ces   pseudonymes   relève   d’un   travail   interprétatif   et   tend,   dans   une  
certaine mesure à rendre compte de leurs caractéristiques sociales. Nous avons ainsi recherché 
une certaine correspondance entre le prénom « anonymé » et celui initialement donné par les 
parents. Les prénoms ne rendent cependant pas toujours compte des origines sociales et/ou 
culturelles   mais   cela   émane   d’une   volonté   parentale.   Certains   parents   ont   volontairement  
donné des prénoms  français  à  leurs  enfants  d’origine  étrangère.  Nous  avons  donc  respecté  le  
choix parental de manière à ne pas accentuer les stéréotypes sociaux ou culturels, en assignant 
des prénoms similaires à ceux donnés par les parents. 
Nous avons également anonymé  le  lieu  de  l’enquête.  Ainsi,  les  noms  de  l’école  et  de  
la ville ne seront pas cités. Conscient que cela peut constituer un manque pour le lecteur, nous 
avons   néanmoins   préféré   une   position   prudente   concernant   l’anonymat,   ceci   d’autant   plus  
qu’il  s’agit  d’enfants,  de  surcroit  étudiés  dans  le  contexte  scolaire  (un  contexte  très  protégé).  
En   effet,   l’étude   approfondie   de   leur   socialisation   donne   déjà   en   soi   des   informations  
personnelles multiples pouvant participer à leur identification. En ne précisant, ni les 
prénoms,   ni   les   lieux   d’enquêtes   nous   limitons   ainsi   les   risques   de   reconnaissance   et  
respectons   les   engagements   pris   auprès   des   personnes   ayant   participé   à   l’enquête   (parents,  
institutrices,  éducateurs  sportifs,  etc.)  et  de  l’inspecteur  d’académie.       
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In fine, Cette enquête s’engage dans une compréhension globale du processus de 
socialisation corporelle, en  mettant  en  évidence  les  effets  d’acteurs  particulièrement  influant  
dans   l’incorporation   de   dispositions   corporelles   (les   parents,   les   entraîneurs,   les   éducateurs  
sportifs, les institutrices et les pairs). Les résultats de cette enquête sont présentés dans deux 
parties,  analysant  d’une  part,  la  socialisation  sportive  des  enquêtés  et,  d’autre  part,  les réseaux 
relationnels enfantins.  
La première partie, intitulée « socialisation sportive et construction du genre », analyse la 
place des activités sportives  associatives  et  de  l’EPS  dans  l’acquisition  de  différents  rapports  
au corps (incluant usages et entretien du corps) et l’incorporation  de  dispositions  caractérisant  
différents modèles de masculinité et de féminité. Nous repérons dans ces contextes 
institutionnels le rôle des adultes dans le processus de socialisation corporelle se réalisant de 
manière verticale. La deuxième partie,  porte  sur  l’étude  des  réseaux  relationnels  des enfants 
en milieu scolaire et repère les effets de la socialisation horizontale (entre pairs). En observant 
les regroupements affinitaires et les pratiques récréatives enfantines privilégiées, nous 
analysons les différences intra-groupes de sexe et le rôle des pairs dans la socialisation. Nous 
présentons également des portraits de filles  et  de  garçons  pour  rendre  compte  de  l’articulation  
des différents modes de socialisation (familiale, sportive, scolaire, entre pairs) et des 
transmissions.  
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Introduction 
 
Cette partie aborde la question des modes de socialisation sportive des enquêtés (cf. 
annexe 8) et  de  ses  effets  sur  l’acquisition  de  dispositions  genrées  et  socialement  situées.  En  
effet, les sports pratiqués façonnent différents rapports au corps et participent au renforcement 
des dispositions corporelles. Pour certains, elles s’inscrivent   dans   la construction   d’un  
« habitus sportif »72 - dès   l’enfance   (Louveau,   1992 ; Defrance, 2004 ; Garnier, 2004). Le 
corps est formé et transformé au fil des expériences socialisatrices et fonctionne en ce sens, 
« comme un texte culturel et un lieu de contrôle social » (Détrez, 2002 ; Darmon & Détrez, 
2004 ; Mennesson, 2013). Ce dernier joue ainsi un rôle central dans la construction du genre 
(Guillaumin, 1992, Bourdieu, 1980, Mennesson, Croquette, Guérandel, 2006) et le sport 
pratiqué   permet   l’acquisition   de   différents   usages   du   corps   (Guérandel   &   Beyria, 2012 ; 
Mennesson, 2005). Les pratiques sportives, sexuellement et socialement marquées (Sarrazin 
& Famose, 2001), apparaissent comme un analyseur pertinent du processus de construction 
des dispositions et des rapports sociaux de sexe (Mennesson, 2007).  
Trois des sports les plus pratiqués par les garçons, le rugby, le VTT et le football73, ainsi que 
la  danse,  exercée  par  quatre  des  filles  de  la  classe,  ont  fait  l’objet  d’observations  de  manière  à  
identifier les régimes de genre74 (Connell, 1995) valorisés et   leurs  effets  sur  l’intériorisation  
ou   l’incorporation  de  modèles  de  masculinité   et   de   féminité  différenciés.  Les   clubs   sportifs  
associatifs   investis   par   les   enfants   enquêtés   constituent   des   contextes   d’homosociabilité,  
rassemblant principalement des filles ou des garçons. Par ailleurs, si quelques uns des élèves 
de la classe pratiquent la natation, un sport mixte, aucun ne fait un sport généralement 
approprié  par  l’autre  sexe75. Les garçons sont également plus nombreux que les filles à choisir 
                                                        
72 Le   terme   d’habitus   sportif   est   réservé   aux   pratiquants   les   plus   investis   dans   la   pratique   sportive, dont la 
socialisation sportive est intense et durable. Non veillons ainsi à ne pas employer ce terme de manière abusive. 
Defrance J. (2004), « Dispositions et pratiques sportives. Débat actuel en sociologie du sport », Société de 
Sociologie du Sport de Langue Française,  Paris,  l’Harmattan  (coll.  Sports  en  société). 
73 Trois  garçons  de  la  classe,  Marius,  Ethan  et  Pierre,  sont  membres  de  l’école  de  rugby  et  trois  autres  garçons,  
Rudy, Théo et Timéo, font du VTT. Timéo change de club entre le CM1 et le CM2 pour suivre son entraîneur 
qu’il  appréciait  particulièrement.  Nous  n’avons  donc  pas  eu  l’occasion  de  l’observer.  Les  garçons  pratiquants  le  
football en club sont Karim, Stéphane, Alessandro et Otto. Nous nous sommes également intéressé à deux autres 
garçons, Julian et Thomas qui sont également « fans » de football mais restent distants des institutions sportives. 
74 Les   régimes  de  genre   sont   entendus   comme   l’état   des   rapports   sociaux  de   sexe   (Connell  &  Messerschmidt,  
2005) dans les différents contextes sportifs étudiés. 
75 Si certaines familles offrent des cadres propices à la subversion des stéréotypes en permettant notamment à 
leurs enfants de pratiquer des sports généralement peu appréciés par les enfants de même sexe ou de même 
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une activité sportive. Ces dernières pratiquent préférentiellement les activités culturelles et les 
activités physiques artistiques. De plus, elles ne cumulent pas plusieurs activités sportives 
comme cela peut être le cas pour les garçons les plus sportifs. In fine, la faible diversité des 
pratiques  des  filles  et  leur  désintérêt  pour  les  pratiques  compétitives  (comme  c’est  le  cas  pour  
Fanny qui ne veut pas faire de compétition en natation) confirme  l’idée  que  le  sport  - au sens 
traditionnel - est un lieu privilégié de formation du masculin (Elias & Dunning, 1994), qui 
participe de manière centrale à la socialisation des garçons (Guérandel, 2008 ; Messner, 
1992 ; Thorne, 1993 ; Louveau, 1996 ; Fine, 2001). En définitive, les sports de filles et de 
garçons, en valorisant différentes modalités de pratique (intérieur/extérieur ; 
compétition/galas ; faible prise de risque / prise de risque importante ; contact 
physique/distanciation ;  force, énergie, réflexe/ grâce, souplesse, esthétique), constituent des 
régimes de genre particuliers  qui  contribuent  à  l’acquisition  de  dispositions  corporelles  et  à  la  
féminisation ou bien la virilisation des corps. De prime abord, les modes de socialisation des 
contextes  sportifs  participent  ainsi  largement  à  la  construction  d’un  rapport  au corps conforme 
au groupe de sexe des pratiquants et, par là même, au processus de reproduction des inégalités 
de genre.  
Cependant, des différences sont constatées au sein même des groupes de sexe, et ceci tout 
particulièrement du coté des garçons de la classe, adeptes de sports plus variés que les filles. 
Ces  différences  sont  révélatrices  d’un  effet  de  classe  qui  se  conjugue  au  sexe  dans  le  choix  de  
l’activité.   On   constate, en effet, une corrélation entre classes sociales et sport pratiqué 
(Bourdieu, 1979 ;;  Pociello,  1999),  les  modalités  de  pratique  rendant  l’activité  plus  attrayante  
ou accessible pour une partie des enfants, notamment en fonction du rapport au corps et des 
usages du corps incorporés (Boltanski, 1971). Au demeurant, les parents et la famille élargie 
transmettent - de manière plus ou moins indirecte ou silencieuse - un système de valeur et une 
conception du sport qui   orientent   les   choix   de   l’enfant.  Cependant,   si   les   sports   associatifs  
constituent   des   lieux   d’entre   soi   sexué,   ils   rassemblent parfois des enfants de différentes 
origines sociales. 
Les  cours  d’Education  Physique  et  Sportive,  en  tant  qu’espaces  de  découverte  de  différentes  
activités - masculines ou féminines - et en tant que lieux de mixité sociale et sexuée, ont 
également été enquêtés. La coprésence des deux sexes permet alors de repérer différentes 
mises  en  scène  des  corps  ainsi  que  des  formes  spécifiques  d’arrangement  des  rapports  sociaux                                                                                                                                                                               
classe sociale (Mennesson et col., 2013), dans la classe enquêtée les pratiques sportives associatives des enfants 
sont globalement conformes aux normes de genre et de classe.  
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de sexe. Finalement en rassemblant des enfants des deux sexes, le processus de 
différenciation  sexuée  s’en  trouve  renforcé  (Mosconi,  1989 ; Guérandel, 2008). 
Dans   une   perspective   d’étude   des   modes   de   socialisation   sportive   et   de   leurs   effets   sur   la  
construction   du   corps   et   du   genre,   nous   analysons   tout   d’abord   les   régimes   de   genre   dans  
quatre contextes de  pratique:  l’école  de  rugby,  le  club  de  VTT  Freestyle,  celui  de  football  et  la  
danse pratiquée à la MJC. Ces contextes fréquentés par des élèves de la classe enquêtés, 
constituent   des   espaces   d’homosociabilité 76  au sein desquels les filles ou les garçons 
entretiennent peu, voire pas  du   tout,   de   relations   avec   l’autre   sexe.   Ils   valorisent   également  
différents usages du corps, différents styles vestimentaires, différentes manières de travailler 
leur  apparence  et  d’entretenir  leur corps. Une seconde partie  sera  dédiée  à  l’étude  des  modes  
de socialisation en Education Physique et Sportive.  
   
                                                        
76 Dans  cette  étude,  l’homosociabilité  caractérise  un  contexte  de  sociabilité  globalement  homogène  d’un  point de 
vue sexué. Maccoby (1990) emploie cette expression pour caractériser, des espaces et des groupes de pratiques 
ludiques non mixtes dans différents contextes scolaires. Mennesson (2004) emploie également ce concept pour 
désigner les contextes sportifs (football, boxe) où elle observe une importante ségrégation sexuée.  
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Chapitre 1 Les contextes sportifs associatifs : un 
renforcement des stéréotypes de sexe et de classe 
 
1 La  valorisation  d’un  « entre soi sexué » et  des pratiques conformes au 
groupe de sexe 
 
De prime abord, les usages sociaux du corps, les techniques du corps (Mauss, 1950) et 
les pratiques sportives des filles et des garçons apparaissent comme très différenciées. Les 
représentations collectives des sports construisent leur connotation sexuée, et les filles et les 
garçons apprennent dès le plus jeune âge à reconnaître les objets et les activités féminines et 
masculines. Ainsi, les garçons se dirigeront plus volontiers vers les jeux physiques et 
d’extérieur, tandis que les filles préfèreront des activités plus calmes ou esthétiques et seront 
tendanciellement plus distantes des sports masculins, en particulier de ceux impliquant 
l’usage  de  la  force  et  du  contact  physique.  Ainsi,  socialisés  de  manière  différenciée depuis la 
prime  enfance,   ils  et  elles   tendent  à  s’identifier  aux  personnes  de  même  sexe  (à  commencer  
par la mère ou le père) ce qui conduit à des similitudes entre les filles ou entre les garçons. 
Michaël Messner (2000), en étudiant la construction des rapports de domination entre 
hommes et femmes, met en évidence cette tendance apparemment « naturelle » à la 
ségrégation sexuée chez les enfants qui spontanément se regroupent en fonction du sexe. 
Cette forme de « repli homolatique » (entre pairs de même sexe) (Naves M.C. & Octobre S., 
2014,  p.154)  est  prégnante  chez  les  enfants  d’âge  primaire  et  les  collégiens.   
Structurés  autour  d’une  homosociabilité  attractive  pour  les  filles  comme  pour  les  garçons,  les  
contextes observés valorisent globalement la conformité aux normes de genre dominantes. 
Les modalités de pratiques, les « régimes de genre »  et  les  registres  d’interactions  privilégiés  
par les filles et les garçons sont différents, ce qui les conduit à choisir des activités en fonction 
de leur identification sexuée. Les sports de garçons impliquent généralement une forte 
dépense énergétique, une certaine prise de risque ou du contact physique, se pratiquent 
souvent en extérieur et valorisent force, résistance à la douleur, dureté, voire insensibilité 
(Zaidman, 1996 ; Messner, 1992 ; Connell, 1995). Les filles préfèrent, quant à elles, des 
activités sportives plus calmes ou des activités artistiques, moins physiques, impliquant une 
dépense énergétique modérée, peu de prise de risque, et développant des qualités féminines 
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telles   que   la   grâce,   la   sensibilité,   et   l’expressivité   (corporelle   notamment).  Cette   séparation  
des activités corporelles féminines et masculines, notamment dans le domaine des activités 
sportives (Davisse & Louveau, 1998), confirme l’existence  de  résistances  à  la  mixité.  Ainsi,  
des pratiques corporelles demeurent traditionnellement masculines ou féminines (Louveau, 
2004). Gilles Brougère (1999) montre de la même manière que les jeux des enfants dépendent 
fortement   de   l’appartenance   de sexe. Filles et garçons ne jouent pas aux mêmes jeux et 
s’approprient   moins   volontiers   ceux   du   sexe   opposé.   Cela   est   d’autant   plus   vrai   pour   les  
garçons  qui  ont  plus  de  difficultés  à   s’engager dans des pratiques féminines que les filles à 
investir des pratiques masculines (Mennesson, 2007). Ayant intégré le principe de domination 
masculine,  ils  font  preuve  d’une  certaine  distance  vis-à-vis des pratiques du « sexe faible ».  
A   l’instar   des   nombreux   travaux   qui   témoignent   d’un   clivage   entre   pratiques   féminines et 
masculines, les sports pratiqués par les enquêtés sont caractérisés par une faible mixité, 
participant  à   la  perpétuation  d’une  « ségrégation sexuée » (Zaidman, 1996 ; Messner, 2000 ; 
Martin, 1998 ; Delalande, 2001). Les pratiques sportives associatives constituent ainsi des 
espaces   de   socialisation   par   inculcation   idéologique   qui   participent   de   l’incorporation   d’un  
habitus « masculin » ou « féminin ». Malgré la présence minoritaire de quelques enfants de 
l’autre  sexe  dans  certains  contextes,  la  domination  numérique  d’un  sexe  sur  l’autre  ne  permet  
pas une réelle situation de mixité. Nous préférons parler de situation de « coprésence », ou 
d’un  « ensemble et séparé » comme le préconise Goffman (2002). Pendant les observations au 
club de rugby, une fille a  assisté  à  un  des  cours  pour  finalement  ne  pas  poursuivre  l’activité.  
Deux filles font du VTT et aucun garçon ne fait de la danse77. Ainsi, la forte sexuation des 
pratiques (Louveau, 2004) participe au regroupement des enfants en fonction du sexe, même 
si quelques rares exceptions subsistent.  
Toutefois, il convient de relativiser le caractère systématique de cette bipartition puisque 
l’ensemble  des  garçons  et  des  filles  n’apprécie  pas  exclusivement  des  pratiques  masculines  ou  
féminines. Ainsi, certains garçons dotés de « dispositions sexuées inversées », préfèrent se 
retrouver dans des groupes de filles et inversement pour certaines filles, qui plébiscitent les 
activités  masculines  (Mennesson,  2005).  C’est  notamment  le  cas  pour  les  filles  pratiquant  un  
sport de garçons, comme les boxeuses et footballeuses étudiées par Christine Mennesson, ou 
les garçons préférant des sports « féminins » (Mennesson, 2007). Bien que dans la classe 
enquêtée   les  activités  soient   largement  conformes  au  sexe  de   l’enfant,   il   convient de ne pas                                                         
77 L’absence  de  garçons  dans   le   groupe  de  danse   témoigne   de   cette  nécessité   pour   construire   leur  masculinité  
d’afficher  une  certaine  distance  à  l’égard  des  « sports de filles ». 
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omettre ce phénomène, ces choix peu conformes aux attentes sexuées participant au 
questionnement des stéréotypes de genre. De plus, choisir une activité conforme à son genre 
et  non  simplement  à  son  sexe  apparaît  comme  plus  complexe  qu’il  n’y  paraît pour ces jeunes 
filles  et  jeunes  garçons.  En  effet,  bien  que  certains  et  certaines  montrent  de  l’intérêt  pour  les  
sports  largement  appropriés  par  l’autre  sexe  (Célia  apprécie  par  exemple  le  football mais fait 
de la danse) ou affichent un désintérêt évident  pour  le  sport  en  général   (comme  c’est   le  cas  
pour Pablo qui fait du basket), ils et elles sont bien souvent encouragés par la famille ou les 
pairs 78  à   choisir   un   sport   correspondant   à   leur   sexe   pour   éviter   d’être   trop   fortement  
stigmatisés.   L’injonction à la conformité est telle que les enfants investissent parfois des 
activités  auxquelles  ils  n’adhèrent  pas  toujours.  Ainsi,  choisir  un  sport  conforme  à  son  sexe  ne  
signifie  pas  pour   autant   que   l’on  adhère   au   système  de  normes   et   de  valeurs  qu’il   véhicule 
(Hugo par exemple fait du VTT mais refuse la prise de risque et la compétition). Cela ne 
signifie pas non plus que les dispositions mobilisées et les comportements qui apparaissent 
soient conformes aux exigences contextuelles (Hugo fait du VTT freestyle mais ne réalise ni 
sauts, ni figures acrobatiques). Ce phénomène laisse ainsi apparaître la complexité du 
processus de socialisation. 
Malgré quelques cas atypiques, une tendance générale à la conformité des pratiques sexuées 
tend à perpétuer les stéréotypes de genre et joue un rôle central dans le processus 
d’identification   des   enfants   à   une   classe   sexuelle. Le sport est une institution qui le plus 
souvent tend à reproduire les relations inégales de pouvoir entre hommes et femmes. Les 
pratiques « féminines » ou « masculines »   renforcent   l’incorporation   d’usages   du   corps  
spécifiques (Martin, 1998 ; Maccoby, 1990 ; Zaidman, 1996). Ainsi, filles et garçons 
s’acculturent  alors  de  manière  opposée  d’un  point  de  vue  du  genre,  et  la  coprésence  de  filles  
et de garçons ne suffit pas pour modifier leur habitus de genre, « ensemble de dispositions » 
considéré comme des plus durables selon Bernard Lahire (2001, 1ère ed. 1999).  
 
La partie suivante étudie plus particulièrement les « régimes de genre »79 (Connell, 
1987) de quatre contextes sportifs aux niveaux situationnels et structurels pour en saisir leurs                                                         
78  Comme nous le   constaterons,   la   mère   de   Célia   refuse   qu’elle   fasse   du   football.   Sa   fille   détourne   cette  
contrainte en jouant de manière informelle avec des amis du voisinage. Pablo, quant à lui, est encouragé par son 
père et les garçons de son entourage à faire du sport.  L’injonction  à  la  conformité  est  tellement  efficace  et  forte  
qu’il  consent  à  poursuivre  cette  activité  (le  basket)  pour  laquelle  il  n’a  pas  de  réel  intérêt. 
79 Le « régime de genre »  correspond  à   l’état  des  rapports  sociaux  de  sexe  dans  une   institution ou un contexte 
donné. Il se caractérise par les spécificités de quatre composantes, les symboles, les rapports de pouvoir, la 
division  sexué  du  travail  et  les  modalités  concrètes  d’interaction  (Connell,  1987 ; Mennesson, 2005). 
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spécificités (Schwartz, 1993). Les trois sports « masculins » (rugby, VTT freestyle et football) 
présentent des caractéristiques différentes qui les rendent attractifs pour des garçons de 
différentes origines sociales 80 . Le « foot de rue » apprécié de deux garçons habitant un 
quartier  populaire  a  également  été  l’objet  d’une  analyse.  En  valorisant  différents  rapports  au  
corps, ces pratiques masculines participent à la construction de modèles de masculinité 
distincts. La danse pratiquée par les filles dans le cadre de la MJC a également des modalités 
de pratique particulières (plus souples que dans les écoles de danse traditionnelles) qui la 
rendent attractive pour des filles de différentes origines sociales. Dans ce contexte, plusieurs 
rapports  aux  corps  et  à  l’activité  sont  repérés.   
 
2 Rugby, Football, VTT freestyle, « danse moderne – street dance » : des 
régimes de genre et des modalités de  pratique différenciés. 
 
Les quatre espaces enquêtés sont majoritairement appropriés soit par des garçons (le 
football, le rugby, le VTT), soit par des filles (la danse). Dans ces contextes 
d’homosociabilité,  les  enfants  acquièrent  des  dispositions  corporelles  conformes à leur sexe. 
Au delà de ce remarquable clivage, nous constatons des appropriations différenciées de la 
pratique en fonction des origines sociales. La danse pratiquée dans le cadre de la MJC 
rassemble des filles appartenant aux milieux populaires à moyens.   Ces   filles   n’ont   pas  
strictement   le   même   rapport   à   l’activité.   Le   VTT   freestyle et   l’école   de   rugby   regroupent 
respectivement des garçons des classes moyennes à favorisées et des milieux populaires à 
moyens. Le club de football rassemble principalement des garçons issus des milieux 
populaires. Dans ces activités, les garçons ne construisent pas tous les mêmes dispositions et 
ne  se  réfèrent  pas  tous  aux  mêmes  modèles  de  masculinité.  Des  spécificités  d’un  pratiquant  à  
l’autre,  du  point  de  vue  du  rapport  à  l’activité,  du  rapport  au  corps  et  au  sport,  sont  également  
constatées.   Elles   s’expliquent   d’une   part,   par   les   différents   modes   d’articulation   des  
socialisations,   et   d’autre   part, par les  manières   dont   l’enfant   s’engage   dans   l’activité   et   les  
modalités de pratiques  qui  valorisent  (et  celles  qu’il  accepte  moins).   
                                                        
80  Cependant certains garçons issus de milieux plus favorisés peuvent apprécier et pratiquer des sports 
« populaires »  et  inversement,  bien  qu’il  s’agissent  de  cas  relativement  exceptionnels.   
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Nous étudions dans cette partie les différentes formes de socialisation sportive proposées aux 
garçons et aux filles dans ces contextes sportifs et leurs effets sur la construction de différents 
rapports au corps, à la pratique sportive, et aux normes de masculinités et de féminités. 
 
2.1 Socialisation rugbylistique : des dispositions agonistiques construites dans 
une « maison des hommes » 
 
L’étude  de  la  socialisation  rugbylistique  permet  de  comprendre  la  construction  d’une  
masculinité hégémonique (Connell, 1990) plutôt populaire dans un contexte qui valorise à la 
fois  la  compétition  et  l’esprit  d’équipe.  Le  concept  de  masculinité  hégémonique  développé  au  
par le courant masculiniste et par Connell (1990), rend compte de la « forme culturellement 
idéalisée du masculin »,  c’est-à-dire du modèle traditionnel et « idéal » de masculinité virile 
qui valorise la force, la compétition, et la domination sur les femmes, les homosexuels et les 
masculinités subordonnées.  Les  différentes  manières  dont  les  garçons  s’approprient  ce  modèle  
posent la question des hiérarchies sociales masculines et des rapports de domination entre 
hommes. Le modèle de masculinité hégémonique est une des formes de masculinité 
appropriée par les garçons et une « référence » permettant de comparer les masculinités entre 
elles et de comprendre le coût (Dulong, Guionnet & Neveu, 2012) que suppose 
l’identification  à  tel  ou  tel  type  de  masculinités.  Dans  cette  partie,  il  s’agit  de  comprendre  de  
quelle manière le contexte rugbylistique participe à la « fabrique » des garçons (des futurs 
hommes) et quelles sont les réactions des garçons et les différentes identifications à ce type de 
masculinité ? Comment est-ce   qu’elle   « prend corps », et les différentes manières dont elle 
s’incarne ? 
Le rugby se caractérise notamment par une logique communautaire forte. « C’est  une  grande  
famille » (Sébastien) qui réunit essentiellement des garçons et fonctionne comme une 
« maison des hommes » 81  (Godelier, 1982). Dans cet espace « d’entre-soi », les garçons 
jouent collectivement leur masculinité. Ils se confrontent, se défient, se bousculent, se 
plaquent. Ils acquièrent à la fois des compétences rugbylistiques et des qualités viriles. Plus 
qu’un   sport collectif, le rugby est un sport collectif « de combat » (Mennesson, Joannin,                                                         
81 L’anthropologue  Maurice  Godelier   est   l’un   des   premiers   auteurs   français   à   employer   cette   expression pour 
qualifier le mode de vie des Baruyas, une tribu isolée de Nouvelle Guinée (découverte en 1951). Il étudie les 
rites  initiatiques  dont  font  l’expérience  les  jeunes  hommes,  regroupés  dans  une  « maison des hommes », dans un 
contexte  d’homosociabilité  où  il  font  l’apprentissage  de  la  masculinité. 
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Levando,  2014)  impliquant  un  seuil  de  tolérance  à  l’agressivité  et  à  la  douleur  physique  élevé.  
Le rugby peut ainsi être pensé comme « une enclave légitimant une libre expression de 
l’agressivité   masculine   et   le   développement   d’habitus   masculins   traditionnels,   incluant  
l’usage   et   le   déploiement   de   forces   et   d’exploits   physiques   et   un   vecteur   primaire  
d’expérience  « validatrice de la masculinité » et un bastion protégeant de la « féminisation » 
et  de  l’émasculation » » (Dunning cité in Dine, 2002, p.75). Nos observations confirment que 
le rugby est un lieu privilégié de formation des hommes. Dans cette espace sportif,  les 
garçons   font   l’apprentissage   de   la   domination   des   garçons sur les filles mais aussi des 
hiérarchies masculines. 
 
2.1.1 L’organisation  de  la  maison  des  hommes   
 
L’école  de  rugby  rassemble  des  enfants  âgés  de  10  à  12  ans,  plutôt  issus  des  milieux  
populaires   à   moyens   et   répartis   dans   quatre   groupes   de   niveau.   Il   s’agit de la deuxième 
activité la plus appréciée par les garçons de la classe (trois garçons), juste après le football 
pratiqué par cinq garçons82.   L’ensemble   des   groupes   ne   réalise   pas   strictement   le   même  
entraînement   et   on   remarque   peu   d’interactions   avec   les   garçons des autres groupes. Le 
groupe des « novices » s’exerce  sur  des  situations  de   jeux   impliquant  davantage  de  matériel  
(boudin   en   mousse   pour   s’exercer   aux   plaquages)   et   peu   de   contact   physique   direct   entre  
enfants. Les groupes des « moyens » et des « moyens plus » suivent le même entraînement, 
associant exercices spécifiques et situations de jeu. Enfin, le groupe des « confirmés » est 
celui  qui  s’entraîne  le  plus  en  situation  de  match.  Dans  ce  groupe,  les  postes  sont  prédéfinis  et  
chacun a un rôle spécifique en fonction de ses compétences personnelles. Cette répartition en 
fonction  du  niveau  d’expertise  se  fait  par  rapport  à   l’ancienneté  du  pratiquant,  mais  aussi  et  
surtout  en  fonction  du  seuil  de  tolérance  à  la  douleur  et  au  contact  physique  de  l’enfant.  
Au club de rugby,   l’entraîneur   principal,   Sébastien,   est aidé de six éducateurs rugbymen. 
Sébastien  gère  principalement  le  groupe  des  garçons  confirmés  même  s’il  garde  un  œil  sur  les  
autres groupes généralement encadrés par les autres éducateurs. Sébastien a 35 ans, il a débuté 
le   rugby   à   l’âge   6   ans,   a   joué   « 20 ans en première division et dix ans en fédérale 1 » et 
poursuit toujours ce sport. Il est infirmier, entraîneur et pratiquant de rugby. Il est marié et a                                                         
82 Les   cinq   garçons   faisant   du   football   sont   inscrits   dans   deux   clubs   différents.   L’un   implanté   dans   la   ville  
voisine  et  l’autre  dans  la  commune  enquêtée.   
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deux garçons qui   font   du   rugby   et   de   l’escalade.  Cela   fait   six   ans   qu’il   a   repris   l’école   de  
rugby   et   qu’il   entraîne   les   petits.   Il   a   un   frère   électricien,   âgé   de   33   ans,   qui   a   pratiqué  
également le rugby. Ses parents sont retraités. Originaire des milieux populaires, son père 
était électricien de formation et sa mère couturière. Ses parents lui ont, selon lui, transmis « le 
goût  de  l’effort.  Se  faire  mal.  Aller  au  bout  des  choses.  Oui  la  passion.  Quand  on  fait  quelque  
chose le faire à fond ».  Il est très impliqué dans la vie du club et prépare de manière très 
organisée ses entraînements. Pour cela il organise une réunion une fois toutes les deux 
semaines,   pendant   laquelle   il   prépare   les   exercices   avec   les   éducateurs.  C’est   également   lui  
qui répartit les garçons dans les groupes de niveau. 
Les manières   que   les   garçons   ont   de   s’engager   corporellement   sur   le   terrain   de   rugby  
permettent  clairement  d’identifier  les  groupes  de  pratiquants  « confirmés » et des novices. Les 
pratiquants « confirmés »   n’ont   pas   peur   d’aller   au   contact,   « ils se donnent à fond sur le 
terrain » , tandis que les « novices » sont plus hésitants et acceptent plus difficilement les 
coups :  certains  clignent  des  yeux  en  faisant  un  plaquage,  d’autres  restent  distants,  préférant  
attendre   une   passe   à   l’extérieur   plutôt   que   d’aller   directement   au   contact,   d’autres   encore  
lâchent le ballon avant de se jeter au sol, ou hésitent à marquer un essai en tombant au sol.  
Ces comportements sont moins identifiables chez les initiés qui semblent avoir un seuil de 
tolérance à la violence plus élevé.  L’apprentissage  de  la  résistance  à  la  douleur  est  progressif.  
Pour se performer, il est nécessaire de ne pas craindre de se faire plaquer et/ou de plaquer soi-
même. Les garçons apprennent à faire mal, à recevoir des coups. Ils sont encouragés à 
plaquer,  à  aller  au  contact  et  sont  félicités  lorsqu’ils  mettent  à  terre  un  camarade.   
Marius,   l’un  des  trois  garçons  enquêtés, apprécie particulièrement son poste de « pilier » ; il 
ne craint ni le contact physique avec ses camarades ni les blessures qui peuvent être 
potentiellement provoquées par certains « assauts » :  
« Les   plaquages   c’est   ce   que   je   préfère.   (…) J’aime   encore   plus   faire   gagner   mon  
équipe. On est les plus forts. Dès fois on perd mais on donne tout ».  
Lors des entraînements, il est tout autant impliqué que pendant les rencontres sportives. 
Ethan,  qui  est  demi  d’ouverture,  dit  apprécier  dans  ce  sport  « l’action,  la…  enfin  c’est  un  peu  
la   violence,   le   contact   et   j’aime   bien   parce   qu’on   joue   avec   les   mains   et   les   pieds ». A 
contrario, Pierre, plus « sensible » et moins expérimenté, refuse le contact physique direct. 
Alors  que  Marius  et  Ethan  considèrent  que  le  contact  est  nécessaire  à  la  réussite  de  l’équipe  et  
fait partie du  plaisir  qu’ils  associent  au  jeu,  Pierre  considère  que  « c’est  ce  qui  fait  que  c’est  
difficile ».   Pierre   n’appartient   pas   groupe   des   « experts ».   Il   a   ainsi   conscience   qu’il   doit  
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acquérir une certaine résistance à la douleur mais aussi de ses propres limites. Il ne parvient 
pas  à  inhiber  sa  peur  d’être  blessé.  « Parfois ils sont brutes. Le mauvais souvenir, c’est  que  
j’avais  eu  le  nez  en  sang ».  Lorsque  je  lui  demande  si  cela  s’est  passé  pendant  un  plaquage, il 
me répond timidement que non et que « c’est  un  garçon  qui  m’a  donné  un  coup  de  coude.  Il  
n’a  pas  fait  exprès  mais… ».  
Nos enquêtés présentent ainsi différents rapports au corps et aux blessures. Pour Marius et 
Ethan qui valorisent la prise de risque et le contact physique, la probabilité de se blesser 
inhérente  à  l’activité  ne  constitue  pas  un  obstacle  limitant  leur  engagement.  Bien  au  contraire,  
ils révèlent un attrait pour ces caractéristiques propres au rugby qui participent à 
l’endurcissement   des   corps   et   la   construction   de   dispositions   agonistiques.   Ce   modèle   de  
rapport   à   l’activité   et   au   contact   domine   largement   parmi   les   « experts », tandis que les 
garçons, comme Pierre, qui présentent un seuil de résistance à la douleur moindre ont des 
difficultés à se familiariser avec une pratique rugbylistique plus « violente » et « engagée ». 
Ainsi, la pratique rugbilystique véhicule un rapport instrumental au corps, privilégiant 
la force physique et la résistance à la douleur. Ce rapport au corps caractérise généralement 
les garçons des milieux populaires, qui accordent globalement une faible attention au corps 
(Boltanski, 1971) et le « sous-protège »   (Schwartz,  1999).  Nous  verrons  qu’il   est   cependant  
approprié par des garçons   d’origine   sociale   plus   favorisée.   Ce   sport   participe   ainsi   à   la  
formation de corps masculins et virils, et de masculinités dominantes. Dans cet espace de 
socialisation « masculin », les modes de régulation des interactions entre entraîneurs et 
pratiquants,   ainsi   que   les   interactions   entre   enfants,   véhiculent   l’image   d’une   masculinité  
dominante,  supérieure  aux  femmes,  ce  qui  complique,  comme  nous  le  verrons,  l’engagement  
des  filles  dans  l’activité  et  les  échanges  pendant  lesquels  filles  et  garçons  s’opposent.  
 
2.1.2 Dénigrement des filles et du féminin : un enjeu dans la construction du 
masculin 
 
Ce   contexte  monosexué,   «   (…) inculque   aux  petits   hommes   l’idée   que   pour   être   un  
(vrai) homme, ils doivent combattre les aspects qui pourraient les faire assimiler aux 
femmes » (Welzer-Lang & col., 2000, p.114). Le dénigrement du féminin structure ainsi la 
socialisation des garçons dans ce contexte.  
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Les  modes  de  régulations  des  interactions  par  l’entraîneur  et  les  éducateurs,  tous  des  hommes 
et de surcroît pratiquants, ou anciens pratiquants, du rugby, contribuent à diffuser des modèles 
de masculinités « viriles »   et   distants   de   l’univers   féminin.  Certains  des   encadrants   (Sam  et  
Sébastien)   miment   des   situations   de   jeu,   et   vont   jusqu’à   se   mettre   à   terre.   Ils   font   des  
démonstrations  de  force  et  de  virilité,  n’hésitent  pas  à  se  mettre  en  scène,  ce  qui  fait  d’eux  des  
modèles   tout   à   fait   intéressants   à   s’approprier   pour   les   garçons.   Finalement,   leur  
comportement « viril »,  mais  aussi   l’absence  de   femmes  parmi   les  entraîneurs  contribuent à 
diffuser des modèles de masculinité hégémoniques. 
Les  entraîneurs  emploient  fréquemment  des  qualificatifs  genrés  pour  désigner  l’ensemble  du  
groupe : « les mecs », « les gars », « les garçons ». Ils leur rappellent ainsi leur appartenance 
sexuée. On constate cependant des différences du point de vue des qualificatifs employés, ceci 
en   fonction   du   niveau   d’expertise   des   jeunes joueurs. Si pour les débutants les entraîneurs 
utilisent des qualificatifs principalement masculins, pour les experts cela est un peu différent. 
En   effet,   d’autres   qualificatifs   genrés   sont   employés   sur   le   ton   de   l’humour,   notamment  
lorsque  les  meilleurs  font  des  erreurs  ou  manquent  d’attention,  comme  si  l’entraîneur  voulait  
les  faire  réagir  afin  qu’ils  se  concentrent  à  nouveau sur le jeu : « les filles », « les fillettes », ou 
encore les « mauviettes ».  Ainsi,  lorsque  le  comportement  des  joueurs  performants  n’est  pas  
adapté  ou  qu’ils  font  des  erreurs,  les  entraîneurs  emploient  des  qualificatifs  féminins : « Bon 
alors vous êtes prêtes les filles »,  «  Allez  les  filles,  en  avant,  vous  n’êtes  pas  des  mauviettes  
quand même ! », « oh ! Ne parlez pas comme des nanas les gars ! », ou « allez ! on dirait une 
mamie ! ».  Ainsi,  dans   le  club  de   rugby  enquêté,   l’entraîneur   et   les  éducateurs  associent   les  
qualités et la technicité à acquérir à un idéal de virilité, de masculinité, par opposition aux 
caractéristiques supposées des filles (faiblesse, fragilité, moindre opiniâtreté, etc.). Ces modes 
d’interpellation   participent   à   la   construction   d’une   masculinité   hégémonique   et   à  
l’intériorisation   du   principe   de   domination   masculine.   En   effet,   les   garçons   n’aiment   pas  
particulièrement être appelés ainsi et cela suscite chez eux différentes réactions. Certains, 
conscients de leurs qualités et de leurs statuts au sein du groupe, ne semblent pas se sentir 
concernés  et  se  mettent  à  rire.  D’autres  s’énervent  et  ronchonnent.  D’autres  encore jouent de 
plus belle, courent plus vite, ou plaquent   avec   plus   de   force.   Finalement,   si   l’entraîneur  
parvient   ainsi   à   augmenter   l’intensité   de   leur   engagement,   c’est   que   les   garçons   ne   veulent  
surtout pas être assimilés à des filles. 
Comme le confirme les observations au sein du club de rugby, le dénigrement du féminin 
constitue un des traits saillants de la définition de la masculinité hégémonique (Connell, 
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1995) 83 ,   c’est-à-dire « la forme culturellement idéalisée du caractère masculin qui met 
l’accent   sur   les   liens   existant   entre   la  masculinité   et   la   rudesse,   l’esprit   de   compétition,   la  
subordination des femmes et la marginalisation des gais » (Mac Kay & Laberge, 2006, p. 
241). Comme le note Michael Kimmel (1994), « the notion of anti-femininity lies at the heart 
of contemporary and historical construction of manhood, so that masculinity is defined more 
by what one is not rather than who one is » (Kimmel, 1994, p.119). Ne pas se distinguer du 
féminin revient en effet pour les garçons à descendre dans la hiérarchie des sexes. A ce 
propos, Sandrine Vincent   (2001)   remarque   que   l’identification   de   garçons   à   l’univers  
« féminin » surprend et inquiète davantage les parents comme les autres enfants (et plus 
particulièrement  les  garçons)  que  l’adhésion  de  filles  à  des  comportements  « masculins »84.  
Si les garçons construisent leur masculinité par différenciation par rapport aux pratiques 
féminines,  ils  se  doivent  également  de  garder  la  face  lorsqu’ils  sont  confrontés  à  des  filles.  En  
effet,   si   l’échec   face   à   un   garçon   est   toléré,   être  moins performant que les filles dans une 
discipline éminemment masculine est tout à fait dévalorisant pour eux. 
Garder la face et ne pas être moins fort  qu’une  fille,  constitue  ainsi  un  enjeu  central  pour  les  
garçons. Lorsque ceux-ci  sont  en  situation  d’interaction  avec  une  ou  plusieurs filles (ou des 
garçons réputés moins performants et au comportement peu conforme à leur groupe de sexe), 
l’enjeu  de  garder  la  face  organise  pleinement  les  échanges  entre  les  deux  partenaires.   
Lors  d’un  exercice  de  plaquage,  Amélie,  l’unique  fille présente ce jour-là  n’hésite  pas  
à  donner  de  bons  coups  d’épaules  pour  déstabiliser  et  faire  reculer  celui  qui  tient  le  
« boudin   »   de   protection.   Lorsqu’elle   se   retrouve   en   face   d’un   garçon   plus   petit  
qu’elle,   ce  dernier  apprécie  peu  de  se   faire  bousculer  et   tente  d’écourter   l’exercice.  
Au  moment  du  changement  de  rôles,  faisant  preuve  d’une  certaine  brutalité,  il  essaye  
de la déstabiliser par tous les moyens sans y parvenir. Inquiet de voir si sa (contre) 
performance a été observée par ses camarades, il regarde en permanence autour de 
lui.   Déshonoré   par   sa   défaite,   au   signal   de   fin   de   l’exercice,   il   se   précipite   pour  
changer  de  coéquipier  tout  en  injuriant  la  fille  en  question,  qu’il  traite  de  « gros tas » 
et de « bulldozer ».  
En  l’insultant  de  la  sorte, il retourne le préjudice subi en  l’attaquant  sur  un  terrain  sensible : la 
conformité  aux  normes  de  genre.  A  l’instar  des  travaux  menés  par  Anne  Saouter  (2000),  les  
remarques faites aux pratiquantes leur rappellent leur domination dans ce bastion masculin                                                         
83 Pour Connell (1995), le problème ne réside pas dans la masculinité en tant que telle, mais plutôt dans le fait qu'une 
façon  très  restrictive  d’être  un  homme  est  prônée  comme  la  façon  dont  tous  les  hommes  devraient  se  comporter. 
84 Sandrine  Vincent  (2001)  montre  notamment,  d’une  part,  que  les  stéréotypes en ce qui concerne le sexe attribué 
aux  jouets  sont  plus  forts  chez  les  garçons  que  chez  les  filles,  et,  d’autre  part,  que  si  les  parents  acceptent  parfois  
d’offrir   un   jouet   dit  masculin   à   une   fille   (plus   particulièrement   les   mères   des   milieux   favorisés), ils refusent 
généralement  d’acheter  un  jouet  « féminin » à un garçon (Vincent, 2001). 
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tout en questionnant leur féminité. Comme le montrent Carine Guérandel et Christine 
Mennesson à propos du judo (2007), le risque pour les garçons de perdre la face lors des 
affrontements avec les filles complique singulièrement la gestion de la coprésence des enfants 
des deux sexes dans ces activités. 
Dans  ce  contexte,  sans  surprise,  l’intégration  des  filles  dans  les  équipes  observées  ne  
va pas sans poser des difficultés. Sur les trois filles qui ont essayé le rugby depuis le début de 
l’année,   une   seule   persistera.   Experte   dans   l’activité,   et   pratiquant depuis plusieurs années, 
elle  s’assimile  sans  difficultés  au  groupe  masculin.  « Pour que les sportives puissent éprouver 
une certaine appétences pour ces activités (masculines) qui ne leur sont pas socialement 
destinées, elles doivent apprendre non seulement à les apprécier, mais aussi à maîtriser 
certaines techniques corporelles qualifiées de « masculines » » (Mennesson, 2005, p.69). 
Cependant, les garçons adoptent une attitude ambiguë à leur égard, refusant, comme nous 
l’avons   constaté,   de   reconnaître   leurs   performances   et   craignant   de   se   ridiculiser   s’ils  
échouent   face   à   elles   dans   des   situations   d’oppositions.   Bien que devant cadrer de façon 
stricte les pratiquants en leur inculquant le respect des règles, le contrôle de la violence et la 
nécessité de collaborer  pour  construire  des  actions  collectives,  les  entraineurs  n’en  sollicitent  
pas moins un esprit de compétition valorisant le contact et le « goût de la gagne »85. Pris dans 
cette ambiance, les garçons investissent les attitudes jugées viriles, évitent de pleurer (ou le 
cachent),   s’affrontent   et   comparent   leurs   performances.   Pendant les entrainements et les 
matchs, la ritualisation de la masculinité implique de faire preuve de son  courage,  d’exercer  sa  
force et  de  démontrer  sa  capacité  à  s’engager  physiquement.  
 
2.1.3 Socialisation progressive au contact physique et à la résistance au mal  
 
Les relations qui sous-tendent  l’activité  sont  éminemment  agonistiques  et  perceptibles, 
aussi bien pendant les situations de jeux que pendant les échanges sur le bord du terrain. 
Intégrer le groupe des « confirmés »   implique   ainsi   de   témoigner   d’un   haut   niveau  
d’intériorisation   des   normes   en   étant   capable   d’aller   au   contact   et   de   faire   preuve   d’une  
certaine agressivité. Dans son travail sur les carrières sportives des jeunes joueurs de hockey                                                         
85 Julien Bertrand (2008), dans son travail de thèse, fait le même constat au sujet des entraîneurs des footballeurs. 
Leurs modes de régulations des interactions participent  ainsi  à  l’incorporation  d’un  habitus  footballistique  et  des  
genderisms masculins. Pour Goffman (1977), les genderisms correspondent aux attentes sociales relatives à la 
corporéité masculine. 
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canadiens, Jean Poupart (1999) met  en  évidence   l’importance  des  compétences  agonistiques  
pour  progresser  dans  l’activité86. A  l’instar  de  ses  travaux,  les  différences  observées  entre  les  
« experts » et les « novices » sont révélatrices de différents stades de socialisation à la douleur 
physique   et   de   divers   niveaux   d’incorporation   d’une   hexis   corporelle   masculine.   Cette  
dernière  implique  d’exposer  son  corps  à  une  certaine  violence  physique  et  d’user  soi-même de 
sa force contre ses adversaires. Cet apprentissage se fait de manière progressive et par 
tâtonnement. En ce sens, si la composition des groupes des « confirmés » et des « novices » 
est relativement stable, parmi les deux groupes intermédiaires, nous pouvons observer 
certains   remaniements,   les   enfants   pouvant   changer   de   groupe   d’une   séance   à   l’autre   ou  
pendant la séance en fonction de leur attitude sur le terrain. Ces remaniements témoignent du 
travail  d’incorporation  progressive  des  capacités  à  l’affrontement  physique  et  à  la  résistance  à  
la douleur. 
« En début de séance, Pierre est dans un des deux groupes intermédiaires. Pendant la 
séance, peu avant les situations de match,   je   constate   qu’il   a   changé   de   groupe.   Il  
semble très investi dans le jeu bien qu’il   détienne   peu   le   ballon   et   soit   confronté   à  
plusieurs  échecs.  L’entraîneur  me  dit  alors  qu’il  est  satisfait  de  le  voir  « se donner » 
de cette manière. Sa stratégie fonctionne. En effet, en le faisant passer dans un groupe 
de niveau un peu supérieur au sien, Pierre a souhaité « montrer  ce  qu’il   vaut ». En 
revanche,  il  remarque  qu’il  lui  reste  des  progrès  à  faire  pour  rejoindre  le  groupe  des  
« confirmés ». « Il est encore un peu largué par le jeu et encore trop peu agressif ». A 
la  fin  de  la  séance,  je  m’approche  de  Pierre  pour  lui  dire  qu’il  a  bien  joué.  Il  semble  
tout  à  fait  heureux  d’avoir  changé  d’équipe  mais  prête  peu  d’attention  à  mes  propos,  
préférant rester avec Ethan  et  d’autres  copains. » 
Si les deux groupes réalisent des exercices identiques, les garçons ont conscience des 
avantages   que   procure   l’appartenance   à   des   groupes   de   niveau   supérieur,   mais   aussi   des  
attentes  de  l’entraîneur  vis  à  vis  de  chacun  des  groupes. Ainsi, Pierre fournit des efforts à la 
fois  pour  répondre  aux  attentes  de  l’entraîneur  et  pour  ne  pas  se  décrédibiliser  auprès  de  ses  
pairs.   Par   ailleurs,   la   stratégie   de   l’entraîneur   permet   à   la   fois   de   motiver   Pierre   et   de  
l’encourager  à  faire  preuve  de davantage  d’agressivité.  L’omniprésence  de  l’entraîneur  et  des  
éducateurs sportifs, qui les encouragent mais aussi qui organisent et contrôlent les pratiques et 
la répartition dans les groupes, est   à   l’origine   d’une   acquisition   progressive   de   dispositions 
agonistiques. 
                                                        
86 Afin de se faire repérer par les sélectionneurs des meilleurs  clubs,  les  jeunes  joueurs  n’hésitent  pas  à  résister  
vigoureusement lors des affrontements physiques, voire même à provoquer des bagarres. Même si les jeunes 
joueurs   observés   n’ont   ni   l’âge,   ni   le   niveau   de   pratique   de   ceux   étudiés   par   Poupart,   l’apprentissage de 
l’engagement  physique  joue  néanmoins  un  rôle  central  dans  leur  formation. 
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Si les garçons construisent des dispositions corporelles, sportives et agonistiques en se 
« mesurant » les uns aux autres, le rugby constitue également un lieu de sociabilité au sein 
duquel   des   valeurs   telles   que   l’esprit   d’équipe,   la   coopération, le soutien au camarade en 
difficulté   et   le   respect   de   l’équipe   adverse   sont   véhiculées.   En   ce   sens,   les   entraîneurs  
s’adressent  souvent  au  collectif  en  employant  le  pronom  « vous »  et  s’intègrent  également  au  
groupe   grâce   à   l’emploi   des   pronoms   « on » et « nous » : « nous » et « on » : « on va y 
arriver » ; « on le gagne le ballon là ». Ils   participent   ainsi   à   la   construction   d’un   fort  
sentiment  d’appartenance  au  groupe  (des  rugbymans  et  des  garçons).   
 
Les  modes   d’autorité   observés   dans   ce   contexte   rappellent beaucoup ceux identifiés 
par Daniel Thin (1998) à propos des classes populaires qui associent des moments de grande 
liberté à une toute aussi grande sévérité. On constate néanmoins des différences entre le 
groupe des garçons confirmés et ceux des novices. En effet, les garçons plus expérimentés 
sont un peu plus autonomes que les débutants qui sont davantage encadrés. Les attentes vis-à-
vis  des  garçons  intégrés  à  l’équipe  de  niveau  supérieur  sont  également  plus  importantes  et  les  
comportements peu favorable   à   la   réussite   de   l’équipe   (passe   ratée, évitement du contact, 
fuite, etc.) sont plus nettement réprimandés, tandis que les débutants sont encouragés sans être 
brusqués.  
L’entraîneur  a  un  rôle  identificatoire  important  auprès  des  garçons,  tout  à fait  à  l’écoute  des  
consignes  et  des  stratégies  d’oppositions  qu’il  propose.   
Peu avant la fin de la séance les garçons font des petits matchs. Le groupe des 
« confirmés » et celui des moyens sont réunis pour un match, quinze minutes avant la 
fin de la séance. Sébastien et Sam, discutent ensemble en regardant les garçons. Les 
confirmés   ont   l’avantage   et   Marius   participe   à   plusieurs   mêlées.   Il   ne   craint   pas  
d’utiliser  sa  force  contre  ses  adversaires.  Un  garçon  se  fait  plaquer  et,  écrasé  par  ses  
camarades, il ne parvient ni à se dégager, ni à libérer le ballon. Sébastien prend le 
ballon  et  reproduit  avec  Sam  la  scène  qui  s’est  produite  et  la  manière dont le garçon 
aurait dû se positionner face à Marius. « Il faut être fort sur ses appuis, le buste en 
avant comme ça ». Sam face à lui le pousse pour essayer de le mettre au sol. Sébastien 
commence alors une phrase et soudain déséquilibré il tombe sur le coté. Sam le 
maintient au sol  « c’est   comme   ça   qu’il   faut   s’y   prendre   alors ! »,   lui   lance   t’il.  
Sébastien reprend le dessus et se tient aux épaules de Sam. Les deux rient et les 
garçons  font  de  même.  La  scène  me  donne  l’impression  de  deux  adolescents  jouant  à  
la bagarre.  
Comme les   entraîneurs,  Marius   et   les   garçons   apprécient   également   ce   mode   d’interaction  
sous forme de jeux de bagarre ou de plaquages amicaux. Les jeunes garçons imitent leurs 
attitudes et apprennent ainsi par identification certaines techniques rugbystiques. Si la beauté 
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du  geste   n’est   quasiment   jamais   commentée,   l’engagement   physique,   la   vitesse,   la   ténacité,  
l’affrontement  mais  aussi  la  coopération  sont  valorisés  par  les  entraineurs.  Ils  organisent  ainsi  
les entraînements de manière à socialiser progressivement les garçons au contact physique et à 
la douleur. 
Sébastien constitue des groupes équilibrés qui vont des « novices » aux « moyens », aux 
« moyens+ » et aux « experts ». Selon lui, il est essentiel de ne pas mélanger « novices » et 
« confirmés » pour ne pas démotiver les garçons :  
« Tu vois, si je les mettais tous ensemble, ce serait ingérable. Si je les regroupe par 
niveau,   c’est   avant   tout   pour   ne   pas   les   dégoûter.   Tu   vois   bien   la   différence,   les  
« confirmés »  n’ont  pas  peur  d’aller  au  contact.   Ils  maîtrisent   les  techniques  de  jeu  et  
ils  font  mal.  C’est  ça  le  but  au  final,  c’est  qu’ils  fassent  mal  et  qu’ils  n’aient  pas peur 
des coups. Alors tu comprends bien que les « nouveaux »,   ça   ils   n’y   sont   pas   encore  
préparés ».  
L’entraîneur   est   conscient   de   la   nécessite   d’une   socialisation   progressive   à   l’expression   de  
l’agressivité  et  à  la  résistance  à  la  douleur.  La  maîtrise  technique et le seuil de tolérance à la 
violence et la douleur constituent les deux critères essentiels pris en compte pour la 
constitution   des   groupes,   et   l’entraîneur   évalue   ces   éléments   en   observant   l’attitude   des  
joueurs sur le terrain. Tous les garçons,  lorsqu’ils  découvrent  l’activité,  n’ont  en  effet  pas  le  
même  rapport  à  la  violence  et  à  la  douleur  physique.  L’entraîneur  les  incite  peu  à  peu,  par  les  
exercices   proposés   et   ses   encouragements,   à   accepter   d’user   d’une   certaine   violence  
physique :  
« Mettez des cannes ! Jouez moi les coups à fond », « c’est  bien, les mecs », « c’est  bien  
tu  l’embêtes,  tu  l’embêtes », « tu le bloques, tu le bloques, il ne passe pas », « allez, au 
contact, au contact ! », « vous allez voir les gars, on va y arriver, allez, il faut le gagner 
le ballon ».  
Ces encouragements incitent les pratiquants à adopter des attitudes « combatives ».  
Le  choix  des  exercices  est  également  significatif  de  la  volonté  de  l’entraîneur  de  les  habituer  
au contact. Ce dernier privilégie, en effet, les exercices de plaquages et de mêlées. Les 
garçons apprennent à « faire mal », à plaquer au sol, à aller au contact sans crainte ni de faire 
mal,   ni   d’avoir   mal.   L’accompagnement   de   l’entraîneur   joue   un   rôle   central   dans   ce  
processus, certains garçons pouvant éprouver le sentiment de déroger à la règle de non-
violence souvent posée par les parents : 
« Louis a plaqué Etienne sèchement, et ce dernier reste au sol en pleurant. Alors que 
Louis ralentit et se retourne, préoccupé par son camarade, Sébastien l’incite   à  
poursuivre   en   se   dirigeant   vers   Louis.   A   la   fin   de   l’action,   alors   que   Louis   rejoint  
Etienne, Sébastien le félicite pour son placage et le rassure sur sa conformité, en 
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précisant   par   ailleurs   qu’Etienne   « n’a   pas   grand   chose »   et   qu’il   ferait bien de se 
relever rapidement ». 
Dans le groupe des confirmés, la fréquence des coups, des plaquages et des blessures est plus 
importante  que  pour  les  novices,  témoignant  de  l’efficacité  de  cet  apprentissage.  En  revanche,  
les pleurs relatifs aux « petits bobos » caractérisent les novices, les « confirmés » ne 
manifestant leur souffrance que dans le cas de blessures importantes. La socialisation à la 
douleur se fait donc de façon progressive et le passage dans le groupe supérieur implique 
l’intériorisation   de   ces nouvelles normes de résistance à la douleur. Peu à peu les novices 
apprennent à maitriser leurs émotions et deviennent de moins en moins sensibles aux coups – 
qu’ils  peuvent  recevoir  ou  donner. 
 
Ainsi, le contact physique fait partie de la « culture rugbylistique »   et   l’acceptation  
s’acquiert par  socialisation  progressive.  Néanmoins,  il  ne  s’agit  pas  d’une  « violence pure », 
ou « sauvage »,   dénuée   de   règles,   mais   au   contraire,   d’une   « violence » encadrée et 
règlementée.   Il   s’apparente   ainsi  plutôt   à  une « guerre euphémisée » (Pociello, 1983). Tous 
les coups ne sont pas permis, même si les contacts, les plaquages ou encore les 
« percussions » peuvent sembler extrêmement violents à des non-initiés. Les travaux de 
Norbert Elias (1994) sur le processus de civilisation  des  mœurs    mettent  en  évidence  le  rôle  
du sport dans le contrôle et la libération des émotions. Le sport pratiqué au sein des 
institutions   sportives   permet   en   effet,   l’expression   d’une   violence   euphémisée   puisque   les  
règles limitent les comportements violents et le « cadre légal » abaisse le seuil de tolérance et 
de résistance à la douleur des pratiquants. 
De  plus,  cet  apprentissage  s’effectue  plus  ou  moins  rapidement  et  efficacement  d’un  garçon  à  
l’autre.   En   effet certains garçons très performants, comme Ethan 87 , ont progressé plus 
rapidement   dans   la   hiérarchie   tandis   que   d’autres,   comme   Pierre88, tardent à rejoindre le 
groupe des « confirmés » 89 .   La   volonté   exprimée   d’investir   ce   groupe   témoigne   de  
                                                        
87 Ethan  fait  du  rugby  depuis  trois  ans  et  demi.  Il  est  dans  le  groupe  des  “confirmés”  comme  Marius  qui,  lui,  fait  
du rugby depuis 6 ans. Il a rejoint ce groupe pendant sa première année de rugby ce qui est exceptionnel. Sa 
mère   est   professeure   d’EPS   et,   dès   le   plus   jeune   âge,   elle   l’a   encouragé   à   pratiquer   des   activités   sportives  
différenciées. Il fait également du tennis depuis 7 ans et de la natation avec Pierre. 
88 Pierre est dans sa deuxième année de rugby. 
89 Malgré ses demandes répétées pour rejoindre ce groupe auquel appartiennent Ethan et Marius, deux garçons 
de  sa  classe,  selon  l’entraîneur,  Pierre  ne  possède  pas  les  qualités  nécessaires. 
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l’importance   pour   Pierre   de   pratiquer   avec   des   « copains de classe » 90 , mais aussi de 
l’intériorisation   de   la   hiérarchie   inhérente   à   l’activité.   En   effet   le   groupe   des   « meilleurs » 
rassemble   des   modèles   intéressants   à   s’approprier   pour   les   garçons   des   autres   groupes.  
Rejoindre le haut de la hiérarchie constitue un enjeu pour ces garçons qu, en restant dans les 
groupes de niveaux inférieurs, font  l’expérience  de  la  domination  par  leurs  pairs.  Comme  le  
montre David Lepoutre (1997) à propos des jeunes footballeurs des quartiers populaires, le 
niveau de maîtrise des compétences sportives et agonistiques contribue à hiérarchiser les 
garçons  entre  eux.  En  fonction  du  groupe  de  niveau  et  du  statut  de  l’enfant  dans  ce  groupe,  
cette expérience de domination peut se révéler plus ou moins douloureuse.  
Les groupes donnent  à  voir  plusieurs  niveaux  d’intériorisation  des  normes  véhiculées  par   la  
pratique.   L’entraîneur, en organisant une socialisation progressive - dont les différents 
groupes constituent des étapes successives-,  témoigne  d’une  connaissance  des  différences  du 
point de vue du rapport au corps des « novices » et des « confirmés », certainement en lien 
avec sa propre expérience sportive.  
« Lorsque  je  faisais  du  rugby,  vers  leur  âge,  12  ans  peut  être…  Et  même  plus  tôt.  Bref,  
c’était   différent   pour   nous.   Il   y   avait   moins   de   licenciés   qu’aujourd’hui   et   pas   de  
groupes   de   niveau.   On   était   tous   ensemble  mais   je   me   souviens   que   ce   n’était   pas  
facile   pour   tout   le   monde.   (…)   Faire   plusieurs   groupes, c’est   important   pour que 
chacun trouve sa place ».  
Il opte pour une socialisation   progressive   et   n’envisage   pas   de   confronter   des   élèves  
« confirmés » et des « novices ».  En  privilégiant  ce  mode  d’organisation,  il  permet  au  groupe  
de  niveau  supérieur  de  faire  l’expérience  pendant  les  entraînements  d’un  niveau  de  violence  et  
d’agressivité   plus   important   qu’il   ne   le   ferait   en   présence   d’élèves   plus sensibles et moins 
performants. La socialisation au contact physique direct se fait donc de manière progressive et 
sous  contrôle  de  l’adulte,  qui  décide  seul  quand  les  garçons  sont  prêts à rejoindre le groupe 
supérieur.  
 
                                                        
90 Comme  nous  l’aborderons plus loin, Pierre a été initié au rugby par un ami, Ethan qui faisait également de la 
natation  avec  lui.  Ces  parents  l’ont  également  encouragé  à  pratiquer  cette  activité  « parce  que  c’est  bien  pour  les  
garçons  d’être  avec  des  copains  (il  parle  plus  particulièrement  d’Ethan) » (extrait  d’entretien  avec  Pierre). Pierre 
regrette de ne pas pouvoir « jouer » avec eux.  
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2.1.4 « Grand et costaud » / « petit et rusé » : différentes « excellences 
corporelles » 91 rugbylistiques 
 
 Si certaines compétences et dispositions, telles que la résistance au mal et 
l’engagement   physique,   sont   communes   aux garçons « experts » de la discipline, des 
différences  sont  observables  d’un  garçon  à  l’autre.  Différentes  qualités  (rapidité  ou  force)    et  
morphologies (finesse ou robustesse) sont valorisées en fonction des postes occupés 
notamment.  Ainsi le rugby, en différenciant les postes et en valorisant différentes qualités 
physiques  (Pociello,  1983)  participe  de   l’acquisition  de  différents  usages  du  corps,  même  si  
les joueurs restent confrontés à une socialisation à la masculinité hégémonique. Marius et 
Ethan, deux   garçons   appartenant   à   l’équipe   des   confirmés   (et   issus   de   différents   milieux  
sociaux), possèdent différentes qualités physiques mais ont globalement un niveau 
« d’excellence  corporelle » semblable. Le premier « grand et costaud » et le second « petit et 
rusé » se distinguent nettement sur le terrain, même si tous deux ont un rôle important au sein 
de  l’équipe.  Leur  appartenance  sociale,  ainsi  que  le  rapport à la pratique sportive transmis par 
les parents, mais également leur morphologie et le poste occupé sur le terrain sont  à  l’origine  
de la construction de différents usages du corps qui leur octroient, dans les deux cas, un statut 
privilégié dans la hiérarchie du groupe. 
Marius92, fait partie des garçons les plus grands et les plus costauds du groupe. En surpoids et 
de carrure imposante, sa morphologie est un atout sur le terrain de rugby. Il est doté de 
compétences  techniques  et  d’un  tempérament  combatif,  reconnus  par  ses  pairs  et  l’entraîneur.  
Etre plus lourd et plus fort que les autres lui permet de dominer physiquement lors des 
plaquages et des mêlées. Très performant en plaquage, il joue un rôle central en attaque 
comme en défense et de nombreux joueurs le redoutent. Marius plébiscite la compétition et 
fait ainsi largement usage de la force physique pour se valoriser au sein du groupe. Il ne craint 
ni de recevoir, ni de donner des coups, à partir du moment où les règles sont respectées. Le 
père  de  Marius  a  participé  à  la  transmission  d’un  rapport  agonistique  au  corps,  caractéristique  
des garçons des milieux populaires. Ancien pratiquant de football, adepte de la chasse et                                                         
91 Nous  empruntons  ce  terme  à  Jacques  Defrance  (1987),   l’un  des  auteurs  précurseurs  étudiant  la  formation  de  
l’excellence  dans  le  milieu  sportif, dans une perspective  sociologique et historique. Il analyse les oppositions en 
terme  de  pratique  entre  classe  bourgeoise  et  classe  populaire  et  montre  comment  cela  participe  à  l’intériorisation  
d’un  ethos populaire ou aristocratique.  
92 Marius est issu d’une  famille  socialement  mixte.  Son  père  est  agriculteur  et  sa  mère  cadre,  chargée  de  mission  
au  sein  d’un  parc  naturel. 
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travailleur agricole, il use particulièrement son corps et le sous-protège   alors  même  qu’il   le  
survalorise dans ses activités (Schwartz, 1990). La mère de Marius dit à son sujet :  
« Il a le genou déglingué  mais il ne se plaint jamais. Il fait tous les travaux à la maison. 
Ça ne le dérange pas. Tiens ! le dernier chantier, c’est  la  gouttière.  Il  a  tout  arraché  et  
reposé  seul.  Il  aurait  pu  se  faire  aider.  Je  lui  ai  dit.  (…)  Alors  les  petits  bobos.  Ah  oui  et  
puis   il   a   une   cicatrice.   Sur   l’arcade.   Il   aurait   dû   se   faire   recoudre   mais   bon.   (elle  
marque une courte pause) Les hommes ne se soucient pas de ça. » 
Les rapports privilégiés qui unissent le père et le fils, ainsi que les nombreux moments 
partagés,   sont   à   l’origine   de   la   construction   de   ce   type   de   rapport   au   corps   et   au   sport.  Ce  
processus a été renforcé par la socialisation sportive. Finalement, son gabarit ainsi que son 
goût pour les  actions  d’opposition sont  caractéristiques  de  l’excellence  corporelle  attendue  de  
la part des « piliers ». Bien que Marius valorise un usage agonistique du corps, cela se fait 
toujours dans le respect des règles, en contrôlant sa force de manière à ne pas blesser ses 
partenaires. La mère de Marius, chargée de mission dans un parc naturel, tente de temporiser 
l’impulsivité  de  son  fils93. 
Ethan94, un garçon de petite taille et nettement plus léger que  Marius,   jouit   également  d’un  
statut privilégié au sein du groupe. Très rapide, il déborde facilement ses adversaires et 
marque de nombreux essais. Il valorise ainsi la tactique, la finesse de ses actions et la rapidité. 
Alors que Marius est souvent en première ligne et contraint les adversaires à aller à son 
contact (lors des plaquages), Ethan, recule et se rend disponible pour des passes éventuelles 
avant  de   foncer  à   toute  vitesse  vers   la   ligne  d’essais,  anticipant  sur   les  déplacements  de  ses  
adversaires  pour  les  éviter  et  se   faufiler  vers  la   ligne  d’embut.  Bien  qu’il  ne  craigne  pas  les  
situations  d’opposition,  Ethan,  conscient  de   la  domination  physique  qu’il   risque  de  subir  en  
allant  au  contact  physique  direct,  exploite  d’autres  qualités  physiques,  acquises au rugby mais 
pas seulement. En effet, sa socialisation sportive diversifiée, et notamment sa pratique du 
tennis,  lui  ont  permis  de  développer  d’autres  compétences  qu’il  importe  au  rugby.  Il  est  plus  
rapide et stratégique que Marius. Sa mère, professeure   d’EPS   et   elle-même pratiquante de 
tennis  et  compétitrice,  s’entraîne  régulièrement  avec  son  fils.  Elle  semble  avoir  participé  à  la  
transmission du « sens du jeu » et de la technicité. Ethan valorise ainsi, comme sa mère, le 
« beau jeu » et « le beau geste ». Les feintes, les « jeux de jambes », et les tactiques mises en 
place   pour   détourner   ou   éviter   l’adversaire,   sont   ce   qui   caractérise   le   «   bon   joueur   »   pour  
Ethan.  Son  sportif  préféré,  Jonny  Wilkinson,  demi  d’ouverture  comme  lui,  « joue trop bien et                                                         
93 Son cas sera détaillé de manière plus détaillée plus loin. 
94 La  mère  d’Ethan  est  professeure  de  sport  et  son  père  employé  d’un  magasin  d’électroménager.   
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trop rapide ». Contrairement à Marius, Ethan entretien un rapport au sport et au corps plutôt 
caractéristique   des   garçons   issus   des   classes   moyennes   à   favorisées.   S’il   ne   craint   pas   le  
contact physique, ses stratégies de jeu et ses qualités physiques, lui permettent   d’éviter   de  
contraindre  trop  lourdement  son  corps  et  de  l’user  plus  prématurément.  Ce  rapport  à  l’activité  
valorisant plutôt les aspects stratégiques que la force pure le distingue de Marius.  
Ces deux garçons valorisent ainsi différentes modalités de pratique : le contact, la force et la 
percussion pour Marius, ou bien la tactique, la feinte, la rapidité pour Ethan. Cependant, dire 
qu’ils  privilégient  des  manières de jouer différenciées ne  signifie  pas  qu’Ethan  n’apprécie  pas  
le contact physique, ou que Marius ne met pas en place des stratégies et ne fait pas preuve de 
rapidité  pour  marquer  ou  foncer  sur  ses  adversaires.  Il  s’agit  simplement  d’un  constat  global  
sur   leurs  manières   de   jouer   et   d’occuper   le   terrain.   Leur   compétences   s’avèrent   finalement 
complémentaires  et  indispensables  à  la  victoire  de  l’équipe et ils occupent tous deux un statut 
valorisant au sein du groupe95. Sans généraliser à partir de cet exemple, on peut néanmoins 
constater une homologie entre les morphologies, le style de jeu et les caractéristiques sociales 
des familles des deux jeunes joueurs, déjà repérée par Christian Pociello (1983). Ce dernier 
met en évidence des manières plus « distinguées » ou « cultivées » de jouer au rugby. En 
comparaison avec ses travaux, le mode de jeu de Marius ressemble plutôt au rugby de 
« terroir », pratiqué en milieu rural par des garçons majoritairement issus des milieux 
populaires,  et  celui  d’Ethan  au  rugby  « champagne ». 
 
In fine, la socialisation rugbylistique participe de la construction de dispositions corporelles, 
caractéristiques des modèles de masculinité populaires, telles que   la   force,   l’agressivité,   la  
résistance   à   la   douleur,   une   certaine   appétence   pour   le   contact   physique   et   l’engagement  
physique intense ainsi que le goût « de la gagne » (comme les footballeurs étudiés par Julien 
Bertrand, 2008). Comme le fait remarquer Daniel Welzer-Lang (1992, pp.10-32) « apprendre 
à  jouer  au  football,  au  rugby  (…),  c’est  d’abord  une  façon  de  dire  « je veux être comme les 
autres gars. Je veux être un homme et donc me distinguer du sexe opposé » ». Globalement, 
bien   que   plusieurs   formes   d’excellence   corporelle   (Ethan   et   Marius)   soient   repérables,   les  
garçons valorisent un usage agonistique du corps caractéristique de la masculinité 
hégémonique (Connell, 1985 ;;  Connell  &  Messerschmidt,   2005),   dont   l’une  des  principales  
ressources est la force physique (Pociello, 1981 ; Boltanski, 1971 ; Wacquant, 2001).                                                         
95 Marius et Ethan sont les joueurs les plus sollicités quand les enfants sont libres de constituer leurs équipes. 
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Cependant, pour certains, comme Pierre, aller au contact et risquer de se blesser ne va pas de 
soi. En effet, ce dernier entretient un rapport moins instrumental au corps et apparaît comme 
davantage soucieux de sa préservation96. Ainsi, l’observation  de  ce  groupe  de  pratiquants  et  la  
comparaison des différents usages du corps entre « novices » et « experts », soulignent les 
effets  d’une  socialisation  progressive  sur  l’acquisition  de  dispositions  corporelles  masculines  
et agonistiques. Les effets de cette socialisation restent néanmoins à géométrie variable, 
puisque, comme nous avons pu le constater, les garçons  observés   s’adaptent  plus  ou  moins  
efficacement   aux   exigences   contextuelles,   en   fonction   du   rapport   au   corps   et   de   l’habitus  
initialement incorporé.  
Comme nous allons le voir, le club de VTT freestyle enquêté participe également à la 
transmission de dispositions corporelles masculines, qui diffèrent en partie de celles des 
rugbymans.  
    
                                                        
96  Le contexte familial participant moins que pour Marius et Ethan, par exemple, à la transmission de 
dispositions agonistiques,  Louis  éprouve  quelques  difficultés  à  aller  au  contact  et  s’engager  physiquement  dans  
le jeu. Comme nous le comprendrons par la suite, ses échecs répétés et son incapacité à rejoindre le groupe dans 
lequel sont ses amis, vont le conduire à abandonner cette activité après le passage en sixième. 
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2.2 Le « VTT freestyle » : des dispositions masculines « cultivées »  
 
Le club de VTT freestyle rassemble principalement des garçons appartenant aux 
classes moyennes à favorisées tandis que les milieux populaires sont nettement sous-
représentés97. Il compte parmi ses licenciés, deux garçons (Rudy et Hugo) de la classe de 
CM298. Timéo99, également pratiquant de VTT ne fait plus partie du club, après le passage au 
CM2.  
Si, au   contraire   des   rugbymans,   leur   activité   fortement   instrumentalisée   n’implique   pas   de  
contact  physique,  de  corps  à  corps  ou  d’usage  de  la  force  pure,  ces  garçons  plébiscitent  tout  
de même, la prise de risque, le dépassement de soi et la résistance à la douleur. Ces deux 
sports, largement appréciés des garçons, se distinguent a priori par les caractéristiques 
sociales   des   pratiquants.   En   effet,   le   rugby   est   un   sport   d’équipe   très   apprécié   au   sein   des  
milieux populaires et des classes moyennes100 tandis que le VTT Freestyle apparaît comme 
une discipline individualiste - fondée notamment sur la notion de distinction -, plébiscitée par 
les classes moyennes et la petite bourgeoisie (Pociello, 1981). Mélie Fraysse (2013) 
remarque, dans le cadre de son travail de thèse, que les figures médiatiques du masculin et du 
féminin dans les revues de VTT sont particulièrement représentatives de la masculinité 
hégémonique et de « l’emphasized  feminity »  (Connell  &  Messerschmidt,  2005),  c’est-à-dire 
des formes culturellement idéalisées  de   la  masculinité   et   de   la   féminité.  Ainsi,   bien  qu’une  
partie des modalités de pratique diffère, le rugby et le VTT Freestyle construisent des 
dispositions caractéristiques de la masculinité hégémonique, mais prenant une forme plus 
« cultivée » pour les freeriders que pour la plupart des rugbymans. Comme nous le verrons, 
l’affirmation   de   la   force   physique,   le   goût   pour   la   compétition,   le   déni   de   la   douleur,   la                                                          
97 En plus de ses caractéristiques techniques et symboliques, le coût du matériel (protections, casque et vélo), fait 
du VTT Freestyle un sport « élitiste », plus aisément appropriable par les classes moyennes à favorisées et moins 
accessible aux garçons des milieux populaires. 
98 Rudy appartient aux classes favorisées à moyennes. Son père est contrôleur de travaux pour le département (il 
suit les grands chantiers) et sa mère est cadre infirmier. Elle est coordinatrice  au  sein  d’un  centre  de  soin.  Les  
parents   d’Hugo   appartiennent   aux   milieux   populaires.   Son   père   est   agent   de   production   et   sa   mère   est   sans-
emploi.  Hugo  est  l’un  des  rares  garçons  des  milieux  populaires.  Il  vit  chez  ses  grands-parents et ce sont eux qui 
l’ont  inscrit  au  VTT  et  lui  payent  cette  activité.   
99 Timéo appartient aux milieux favorisés. Sa mère et son père sont cadres dans le secteur privé, occupant 
respectivement les postes de responsables de communication (la mère) et de production (le père). Il a suivi son 
entraîneur lorsque ce dernier à décider de quitter le club pour se mettre à son compte. Il pratique sur le même 
terrain que les deux autres garçons mais à des horaires différentes et fait davantage de sortie en extérieur.  
100 Dans le Sud-Ouest,  le  rugby,  avant  tout  considéré  comme  le  sport  emblématique  d’une  région,  rencontre  un  
succès important auprès de personnes issues de diverses origines sociales.  
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dissimulation  des  signes  de  faiblesse  corporelle  mais  aussi  l’expression  de  la  domination des 
filles   et   des   garçons  moins   compétents,   s’expriment d’une   autre  manière   qu’au   rugby.  Ces  
variations   locales   des   modes   d’expression   d’une   masculinité   dominante   sont   notamment  
fonction des origines sociales (Connell & Messnerschmitt, 2005) et de la pratique sportive 
investie. 
 
2.2.1 Le goût de la prise de risque 
 
Dans  ce  contexte  d’entre  soi  masculin,  les  garçons, encadrés  par  un  brevet  d’état  et  des  
bénévoles (2 à 5 personnes), développent des compétences « masculines ».  L’espace  dédié  à  
ce sport se situe au sein de la commune enquêtée, dans une zone dégagée, à quelques minutes 
du centre ville. Des bosses de différentes tailles ont été modelées et une piste de terre 
(pouvant  servir  d’échappatoire)  contourne  les  bosses.  Les  sauts  les  plus  impressionnants  sont 
isolés  de  la  piste  principale.  Seuls  les  plus  performants  y  accèdent.  A  la  sortie  d’une  très  haute  
bosse est installé un bac de taille importante, rempli de morceaux de mousse épaisse. Cette 
installation  permet  aux  enfants  de  s’exercer  sans  risque,  mais  certains  ne  s’y  aventurent  pas,  
laissant apparaître différentes manières de pratiquer (plus ou moins risquées et engagées). Le 
club est spécialisé dans la pratique du dirt101 et des sorties de DH (descente de chemin de 
montagne) sont organisées de manière occasionnelle 102 . La majeure partie des garçons 
préfèrent le dirt aux autres disciplines, certains appréciant peu le vélo de route. Les 
caractéristiques  spécifiques  de  l’activité  sont  effectivement  très  attrayantes  pour  ces  garçons  
qui se définissent avant tout comme des « rideurs » ou des « freestyleurs ». Ils sont fiers 
d’appartenir   à   cette « communauté » qui rassemble des pratiquants du vélo adeptes des 
sensations fortes. En ce sens, ils sont soucieux de maîtriser le vocabulaire spécifique souvent 
constitué d’une  terminologie  anglo-saxonne : « Tu as vu le tricks (figure impressionnante) » , 
« nous on fait du dirt », « j’adore  jumper (sauter) dans tous les sens », « freerider », « je vais 
rider tous les samedis », ou encore « contest » pour dire compétition. Les sauts ont également 
des noms spécifiques « X-up » (tourner  le  guidon  lorsqu’on  est  en  l’air),  « Olly » (décoller le 
vélo  du  sol  à  l’arrêt  ou  en  franchissant  un  obstacle),  « one hand » (lâcher une main pendant le 
                                                        
101 Le dirt consiste en une série de bosses en terre que les freestylers doivent franchir en réalisant des figures. 
102 Je  me  suis  consacrée  à  l’observation  des  cours  délivrés  sur  le  site  de  VTT  de  bosse. 
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saut), le saut le plus difficile étant le « superman »103 (lâcher les pieds et avoir le corps à 
l’horizontale).   Cette   connaissance   de   la   terminologie   s’acquiert au fil de la pratique et des 
interactions  entre  pairs  ou  avec  l’entraîneur104. Nous remarquons ainsi une culture spécifique 
inhérente  à  l’activité. Cependant, comme le souligne pertinemment Jacques Defrance (1995), 
« le  principe  de  communauté  d’intérêt  sportif  qui  fait  se  rassembler  ceux  qui  se  passionnent  
pour le même sport, le même exercice physique, est moins fort que les principes de 
communauté  d’intérêts  sociaux  externes  au  champs  sportif » (Defrance, 1995, p.19), à savoir, 
les principes de classe (« clubs sélects » contre « clubs ouverts »), de race, de sexe. 
L’appartenance sociale et le sexe jouent   un   rôle   déterminant   dans   le   choix   de   l’activité et 
orientent également, en partie, la constitution de liens affinitaires privilégiés au sein même du 
groupe.   Le   niveau   de  maîtrise   et   de   connaissance   de   l’activité   et   les  modalités   de   pratique  
valorisées participent également à distinguer les groupes de garçons qui auront tendance et 
intérêt   à   se   regrouper   avec   d’autres   pratiquants   de   niveau   semblable   (ceci   même   si   des  
groupes   ne   sont   pas   précisément   constitués   par   l’entraîneur).   « Si le goût sportif est à 
l’évidence   une   construction   sociale,   le   « choix »   d’une   pratique   sportive   et   la   façon   de   s’y  
engager corporellement participent (ainsi) à la construction identitaire » (Defrance, 2009, 
p.152).   Comme   au   rugby,   les   garçons   enquêtés   s’engagent   différemment   dans   l’activité   en  
fonction   du   niveau   d’expérience,   des   modalités   de   pratique   privilégiées   et   de   l’habitus  
incorporé. 
Globalement, le corps constitue pour ces garçons,  à la fois un outil de performance et 
d’exploits  individuels.  Les  garçons  valorisent  la  compétition  - prenant plutôt la forme de défis 
à relever -, le dépassement de soi, la prise de risque et la performance individuelle 105 . 
Cependant, comme au rugby, des différences entre garçons sont observables. 
Dès   la   première   séance   d’entraînement, je remarque différents sous-groupes se former de 
manière spontanée, certainement en fonction des affinités mais aussi selon le niveau de 
pratique.  Si  au  rugby  l’entraîneur  répartissait  les  enfants  dans  quatre  sous-groupes de niveau, 
nous observons au contraire dans ce contexte une organisation plus libre, autorégulée.  
                                                        
103 Ce   saut   n’est   réalisé   par   aucun   des   enfants   qui   le   considèrent   comme   “un   but   ultime   à   atteindre” (extrait 
d’entretien  avec  Rudy).  Leurs  “héros  sportifs”,  tel  que  Frédérique  Austruy,  champion  de  France  venue  participer  
à  une  compétition  dans  la  commune,  suscite  leur  fascination,  notamment  parce  qu’ils  réussissent  ce  saut.     
104 Les  plus  performants,  tout  comme  l’entraîneur,  n’hésitent  à  me  reprendre  si  je  n’emploie  pas  les  bons  termes.     
105 La performance individuelle se mesure par la hauteur du saut, par le « style » ou la forme du saut (avec une 
double exigence :  faire  preuve  d’originalité  et  être  capable  de  reproduire  des  sauts  à  l’identique),  l’engagement, 
la capacité à franchir de nouvelles bosses.  
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Différents  rapports  au  corps  observables  dès  l’échauffement. 
Un échauffement rapide est proposé aux enfants. Certains garçons, comme Rudy, 
recherchent leurs limites, en faisant tourner leurs bras le plus rapidement possible, en 
courant sur place, en sautant, mais ceci toujours en respectant une certaine discipline 
et  en  réalisant  les  exercices  qui  leur  sont  demandés.  D’autres,  comme  Hugo,  semblent  
plus discrets et moins dynamiques, préférant des mouvements moins rapides. Hugo est 
en retard sur la réalisation des mouvements, prolongeant le geste précédent tandis que 
les autres garçons font le suivant. Après un rappel des règles de sécurité par 
l’entraîneur,  ils  prennent  leur  vélo  et  la  plupart  se  rendent  directement  sur  le  circuit  de  
bosses le plus facile. Les plus téméraires entament rapidement une course sur ces 
bosses et commencent à décoller le vélo du sol dès que possible. Hugo et quelques 
garçons, ainsi que les deux filles présentes, font le même parcours mais en prenant 
leur temps et sont bientôt dépassés par les premiers garçons qui arrivent à vive allure. 
Ces  derniers  ne  s’arrêteront  qu’une  fois  exténués,  après  plusieurs  tours de piste, pour 
réaliser des sauts plus périlleux. Ce moment de la séance est le plus apprécié et le plus 
attendu par les garçons. Un petit groupe est déjà placé en haut de la grande bosse qui 
domine  le  bac  rempli  de  mousse.  Ils  attendent  le  signal  de  l’entraîneur  pour  se  lancer.  
Un  garçon  s’élance  le  premier  encouragé  par  les  autres.  Il  s’élève  dans  le ciel et lâche 
son vélo en vol pour atterrir dans le bac. Les autres garçons poussent un cri de 
déception.  Plus  tard,  c’est  au  tour  de  Rudy.  Il  semble  bien  connaître  ce  saut  et  s’élance  
à toute vitesse. En vol, il lâche les pédales et retombe sur son vélo.  
 
Les   deux   garçons   de   l’école   enquêtée,   Rudy   et   Hugo,   ont   un   rapport   au   corps   et   au   sport  
différent. Rudy apprécie la prise de risque et la compétition. Il raconte ainsi son meilleur 
souvenir :  
« Ben  quand  une   fois   j’ai   réussi   à   faire   une   bosse   de   deux  mètres. Après ils les ont 
arrangées,  ils  ont  mis  une  bordure  et  moi  après  quand  j’arrive,  je  tourne,  j’me  décale  
et   après   j’vais   faire   un   salto   avant   (il  mime   le   virage   serré)   en   prenant   la   bordure  
comme ça ».  
Il précise ensuite que ce saut est en réalité incontrôlé.  Il  s’agit  donc  d’une  chute  mais  qui  reste  
un « bon souvenir » selon ses propos. En effet, ces garçons ont tout à fait intégré le fait que la 
chute   est   nécessaire   à   l’apprentissage   et   à   la   progression.   Ne   pas   craindre   de   se   blesser,  
accepter la chute, rechercher ses limites et dépasser ses craintes liées à la hauteur ou la 
dangerosité des sauts sont des qualités indispensables pour accéder à un haut niveau 
d’expertise,   et   donc   dominer   dans   cet   espace.   Le   défi   apparaît   comme   plus   personnel   et  
individuel   qu’au   rugby.   Même   s’ils   évaluent   la   qualité   des   sauts   et   sont   admiratifs   des  
réalisations de leurs camarades, ils recherchent davantage la performance individuelle voire 
l’exploit   sportif.  Les   chutes,   comme  celle  de  Rudy,   causées  par  un  haut  niveau  de  prise de 
risque, participent à les positionner favorablement dans la hiérarchie du groupe.  
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Le « style » et les formes des sauts sont également importants. Un garçon semble par exemple 
mécontent  de  son  saut.  Il  s’approche  de  l’entraîneur  et  se  plaint  de  ne pas parvenir à garder les 
pieds   sur   le   vélo   lorsqu’il   fait   un   « one hand » (il devrait simplement lâcher une main). 
L’entraîneur  lui  dit  d’attendre  d’être  stabilisé  en  l’air  et  de  ne  pas  lâcher  trop  tôt  sa  main.  Il  
termine par ces quelques mots : « Il   n’y a pas de secret, il faut travailler ». Ce garçon 
s’entraînera  à  ce  saut  une  bonne  partie  de  la  séance  tout  en  étant  régulièrement  corrigé  par  un  
des entraîneurs. Si les garçons essayent régulièrement de nouveaux sauts, ils prennent aussi 
un temps considérable  pour  perfectionner  leur  saut  en  s’appliquant  à  réaliser  le  geste  « juste ». 
L’entraîneur   participe   ainsi   à   la   construction   de   dispositions   ascétiques,   telles que la 
persévérance,   le   travail  ou  encore   l’investissement  personnel.  En   revanche,   tous   les  garçons 
ne réalisent pas aussi sérieusement les exercices et certains préfèrent jouer et effectuer des 
sauts   comme   ils   l’entendent.   L’entraîneur   accepte,   dans   une   certaine   mesure,   ce   type   de  
comportement,   considérant   que   cela   fait   partie   de   l’apprentissage, notamment de 
l’engagement  et  de  la  prise  de  risque.  Le  mode  d’autorité  semble  ainsi  plus  négocié  (Lautrey,  
1980 ;;  Lahire,  1995)  qu’au  rugby,  où  les  pratiquants  sont  encadrés  par  des  animateurs,  qui  ont  
la gestion de groupes restreints 106 . En effet, au rugby, même si certains moments sont 
propices  à  l’apparition  de  jeux  auto  organisés,  les  exercices  sont  proposés  et  encadrés  sur  un  
mode  plus  autoritaire  qu’au  VTT. 
Hugo a  plus  de  difficulté  que  Rudy  à  investir  l’espace  de  pratique  et  se  distingue  des  garçons  
expérimentés   par   l’absence   de   défis   personnels   et   de   goût   pour   la   compétition.   Il   craint  
également davantage les blessures et, comme  nous  l’avons  constaté,  se  cantonne  aux  bosses  
les moins impressionnantes et évite de prendre des risques non mesurés.  
Thibaut,   l’entraîneur,  âgé  de  30  ans  au  moment  de  l’enquête,  est   issu  des  milieux  favorisés.  
Son père est cadre dans le secteur privée et sa mère avocate. Il a également eu une 
socialisation sportive précoce et diversifiée (Judo, natation, tennis, VTT). Il continue à faire 
du  VTT,  du  parapente  et  occasionnellement  de  l’escalade.  Selon  lui,  ses  parents  l’ont  très  tôt  
responsabilisé et lui ont toujours « rappelé  l’importance  de  la  confiance ».  
« Ils étaient très occupés. Pas souvent présents à vrai dire. Je faisais pas mal de choss 
seul  mais  ça  ne  m’a   jamais  dérangé.   (…)  A  partir  de  10  ans   j’allais  à   l’école  et  au  
sport seul oui. Je faisais du tennis. On ne peut pas tout contrôler alors oui la 
confiance  c’était  important  pour  eux ».                                                          
106 « La  transformation  des  normes  éducatives  (familiales  et   institutionnelles)  corrélative  de  l’évolution  et  de  la  
diffusion   des   travaux   de   psychologie   de   l’enfance   (dans   des   revues   scientifiques,   professionnelles ou « tout 
public »)   modifie   les   modes   d’autorité   familiale   et   les   formes   de   transmission   des   pratiques   culturelles   et  
sportives (Déchaux, 2007) » (Mennesson & Neyrand, 2010). 
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Son expérience des sports à risque et sa responsabilisation précoce semble orienter sa manière 
d’appréhender  la  discipline.  Il  attend  ainsi  le  même  sérieux  de  ses  élèves. 
Le dirt ou le VTT freestyle véhiculent ainsi un rapport au corps à la fois ascétique et 
instrumental (Pocielo, 1981) relativement caractéristique des classes populaires107 tout en 
valorisant le « style »,   le   beau   jeu,   la   singularité   et   l’expressivité   relevant   de   l’ethos 108 
(Weber, 1964) des classes favorisées. Ainsi, les pratiquants du VTT freestyle plébiscitent à la 
fois la prise de risque, la dépense énergétique, mais aussi, comme les tennismans à fort capital 
culturel étudiés par Anne Marie Waser (1989), le beau geste et la maîtrise technique, 
caractéristiques des classes moyennes à favorisées. Les usages sociaux du corps véhiculés par 
les différentes activités sportives peuvent ainsi être pluriels. En tant que constructions 
sociales,  les  goûts  et  les  manières  d’utiliser  son  corps  évoluent,  historiquement,  socialement  et  
contextuellement. Jacques Defrance fait le constat de mutations dans le domaine des activités 
sportives, qui se traduisent par une diversification des goûts  et  de  l’offre mais aussi par des 
changements du point de vue des populations qui investissent les sports. Un sport « chic » 
peut se populariser et vice   versa   (même   si   le   contraire   est   moins   fréquent).   L’espace   des  
sports  (Pociello,  1981)  et  l’espace des positions sociales proposés par Pierre Bourdieu (1979), 
tendent à naturaliser les activités et les populations de pratiquants. Cette catégorisation, bien 
que restrictive et « figée », est néanmoins utile dans la compréhension et la comparaison des 
usages   du   corps.   Cependant,   comme   en   attestent   nos   observations,   l’homologie   entre  
pratiques   sportives   et   positions   sociales   n’est   pas   systématique.   Les   caractéristiques 
disciplinaires peuvent rendre une activité attrayante pour différentes classes sociales et des 
pratiquants se référant à différents modèles de masculinité. Une même activité est ainsi 
différemment   appropriée   et   interprétée   en   fonction   de   l’habitus   de   l’enfant   et   du   lieu   de  
pratique porteur de représentations spécifiques. Les garçons observés en VTT entretiennent 
différents  rapports  à  l’activité et deux groupes se distinguent par la manière dont ils engagent 
leurs   corps  dans   l’activité,   les  uns privilégiant   la  prise  de   risque,   l’engagement   corporel,   le  
dépassement de soi, mais aussi la beauté du geste et le style du saut tandis que les autres, plus                                                         
107 L’ascétisme   est   aussi   très   valorisé   par   certaines   fractions   des   classes moyennes, notamment par la petite 
bourgeoisie ascendante (Bourdieu, 1979 ;;   Schwartz,   1990).   Elle   peut   prendre   plusieurs   formes   tel   qu’en  
témoigne  par  exemple  l’article  de  Darmon  (2010). 
108  Max   Weber   avance   le   concept   d’ethos « pour rendre compte du passage de « l’éthique   protestante » à 
« l’esprit   du   capitalisme   »   (Fusulier,   2011,   p.   98).   Il   distingue   par   son   emploi,   deux   logiques   sociales   qui  
s’expriment   dans   des   pratiques   sociales   différenciées.   Dans   son   usage   sociologique,   l’ethos « donne sens et 
forme à des pratiques/comportements » (Fusulier, 2001, P.100) et recouvre en partie la notion de « dispositions » 
(au   sens   bourdieusien).   L’ethos   est   à   comprendre   comme   « la matrice globale de comportement typiques de 
chaque position (sociale) » (Fusulier, 2011),  ce  qui  caractérise  les  usages  et  les  pratiques  d’une  classe  sociale.   
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« sages » et moins téméraires, préfèrent limiter la prise de risque. Le premier modèle domine 
largement et rassemble une majorité de garçons considérés comme les plus « courageux », qui 
sont également les plus expérimentés.  
Dans ce contexte « d’entre   soi masculin », trois filles sont présentes mais occupent dans le 
groupe   une   position   différente.   L’une   d’entre   elles   présente   comme   les   garçons   un   goût  
important pour la prise de risque et rivalise avec les meilleurs, au contraire des deux autres 
moins aventureuses, qui privilégient une pratique moins « risquée ». En présence de ces rares 
filles, les garçons   n’en   font   pas   moins   l’apprentissage   des   hiérarchies   sexuées   et   de   la  
domination masculine. 
 
 
2.2.2 Rapport aux filles :  une  reproduction  tout  aussi  efficace  (qu’au  rugby)  de  la  
domination masculine. 
 
 Comme   au   rugby,   le   système   symbolique   de   l’activité   légitime la domination 
masculine et la faiblesse supposée des femmes, participant ainsi de la reproduction des 
inégalités sexuées. Comme le montrent Bastien Soulé et Jean Corneloup (2007), à propos de 
la  domination  masculine  qui  s’exerce  au  sein  des  « raids aventure », « la plupart des propos 
des participants soulignent la faiblesse des femmes, leur manque de résistance, leur 
propension   à   l’épuisement   physique   et   à   l’effondrement   moral,   leur   surexposition   aux  
blessures ainsi que leur réticence à prendre des risques » (Soulé & Corneloup, 2007, p.112). 
De plus, Mélie Fraysse et Christine Mennesson (2009), en étudiant les modèles de genre dans 
une  revue  de  VTT,  montrent  qu’  « en utilisant les femmes comme objet sexuel par la mise en 
scène de postures largement érotisées, les articles renforcent les conceptions idéales typiques 
de la féminité » (2009, p.30). Ainsi, dans les sports « extrêmes » impliquant un important 
engagement  corporel,   les   filles  n’occupent  pas   le  même  statut  que   les  garçons.  En  effet,   les  
pratiquants,   l’entraîneur   (mais   aussi   les  médias)   contribuent   à   placer   les   filles   au   bas   de   la  
hiérarchie du groupe et ainsi à exercer sur elles une forme de violence symbolique, le niveau 
d’excellence   passant   nécessairement   par   l’exploration   et   le   développement   de qualités 
masculines ou pensées comme étant « l’apanage » des garçons. Finalement, dans ce contexte 
sportif nous constatons une reproduction tout aussi efficace de la domination masculine que 
dans le contexte rugbylistique, les filles et les garçons faisant  tout  autant  l’apprentissage  de  la  
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« suprématie masculine ». 
Trois   filles   font  du  VTT  dans   le  club  enquêté.  Je   fais   rapidement   le  constat  que  seule   l’une  
d’entre  elles,  Chloé,  réalise  les  mêmes  exercices  et  les  mêmes  sauts  que  les  garçons  les  plus  
performants.  Les  deux  autres  restent  avec  les  plus  faibles  et  ne  s’aventurent  pas  sur  les  bosses  
les plus impressionnantes. Chloé fait du VTT dans ce club depuis trois ans et est appréciée 
des   garçons   et   de   l’entraîneur.   De   prime   abord,   celui-ci semble lui reconnaître certaines 
qualités, mais il souligne également le caractère exceptionnel de ses compétences. « Chloé 
c’est  un  cas  à  part.  Elles  sont  rares  les  filles  qui  sont  aussi  « énervées » que les garçons ». En 
effet, selon ses propos, il est difficile pour les filles   d’atteindre   le   même   niveau   que   les  
garçons, « elles sont plus sensibles et ont davantage peur de se blesser » ce qui les conduit 
généralement à limiter la prise de risque alors que cela est indispensable à la progression. 
« Même   pour  Chloé   ce   n’est pas facile. Parfois ses peurs prennent le dessus ».   Bien   qu’il  
reconnaisse que cela puisse se produire également pour les garçons, et que certains ne 
parviennent jamais à dépasser leur peur, il distingue les garçons des filles par leur « caractère 
casse-cou »,  qu’il  considère  comme  « typiquement masculin ». Les filles sont, selon lui, plus 
soucieuses  de  la  préservation  de  leur  corps  et  s’engagent  ainsi  moins  intensément.  De  plus,  le  
mode  d’encadrement  diffère  en   fonction  du  sexe  de   l’enfant,   l’entraîneur   incitant davantage 
les   garçons   que   les   filles   à   prendre   des   risques.   En   ce   sens,   il  m’explique   qu’il   encourage  
moins les filles que les garçons à aller vers les sauts les plus difficiles pour ne pas les 
« brusquer ». « Si   Chloé   n’avait   pas   suivi   les   garçons,   je   ne   l’aurais   pas   poussé », dit-il. 
Ainsi   son   discours,   comme   son   mode   d’intervention   auprès   des   filles,   témoigne   de  
l’intériorisation  de  l’idée  de  suprématie  masculine.   
Si les filles, telle que Chloé, ont des compétences « masculines » et un goût pour la prise de 
risque  caractéristiques  de  l’intériorisation  de  « dispositions sexuées inversées » (Mennesson, 
2005),   elles   n’occupent   pas   strictement   la   même   position   hiérarchique   que   les   garçons.  
Dominées  numériquement  par  ces  derniers,  et  en  présence  d’entraîneurs masculins, elles font 
dans   ce   contexte   l’expérience  de   la  domination  masculine.  Pour   autant,   celle-ci   s’exerce  de  
manière moins « frontale »   qu’au   rugby   et   elles   sont   peu,   voire pas   du   tout,   l’objet   de  
moquerie  de  la  part  des  garçons.  Ceci  est  d’autant plus vrai pour Chloé, adepte des sensations 
fortes,  qui  suscite  l’admiration  de  certains  garçons. 
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2.2.3 Socialisation au « beau geste » et à la prise de risque  
 
Les figures réalisées, au delà de la simple prise de risque, donnent à voir des 
réalisations quasi artistiques. En effet, cette activité comporte une importante dimension 
esthétique. Le « style » du saut, la « beauté »  de  l’équipement,  la  maîtrise  technique,  l’attitude  
et  l’allure  générale  des  garçons  avant,  pendant  et  après  le  saut  participent  à  les distinguer les 
uns des autres. La production de nouvelles figures ou de gestuelles originales, fait partie de 
l’apprentissage  et  participe  à  les  positionner  favorablement  dans  la  hiérarchie  du  groupe.  Le  
style de chacun est personnel et plus le niveau de pratique augmente plus les garçons 
semblent avoir la volonté de se distinguer des autres et de se créer « un style et une 
personnalité authentique (…)  les  stars  du  VTT  leur  donnent  l’exemple» (propos rapportés par 
l’entraîneur).  Ainsi,  comme  pour   les  danseurs  étudiés  par  Sylvia  Faure  (2000),   l’activité  est  
portée par une logique de singularité et de créativité (Mennesson et col., 2013).   
Les sauts réalisés rendent également compte de cette singularisation du corps, du travail 
stylistique  spécifique  à   l’activité.  Si  des   sauts   typiques  de   l’activité   sont  appris,   les  garçons  
sont   encouragés   à   travailler   leur   style   et   à   faire   preuve   d’imagination   et   de   créativité,   de  
manière  à  diversifier  leur  répertoire  gestuel.  Selon  l’entraîneur  « les meilleurs sont également 
ceux qui ont le style ».  Il  n’y  a  donc  pas  que  la  réalisation  du  saut  qui  a  de  l’importance  mais  
aussi  les  manières  dont  l’enfant  se  l’approprie  et  le  personnalise.  Ainsi,  pour  une  non-initiée 
comme   moi,   certains   sauts   semblaient   parfois   différents   d’un   garçon   à   l’autre,   alors   que  
l’entraîneur   m’expliquait   qu’il   s’agissait   du   même.   Effectivement   selon   l’attitude   du  
pratiquant avant, pendant et après le saut, ce dernier paraissait plus ou moins impressionnant. 
Les dérapages à la sortie du saut, ou les entrées risquées - après un virage serré par exemple -, 
participent à sa spectacularisation. La mise en scène des sauts est en effet « théâtralisée » par 
des figures de style et le jeu acrobatique rappelle les pratiquants de cirque contemporain 
étudiés par Emilie Salaméro (2009). In fine, singulariser son « style », tout en respectant les 
codes sous-jacents   à   la   discipline   est   indispensable   pour   témoigner   d’un   haut   niveau   de  
maîtrise  de  l’activité.   
Par   ailleurs,   cette   activité   valorise   l’expression   des   sensations, ce qui la distingue de la 
pratique   rugbylistique.   En   effet,   alors   qu’au   rugby   les   garçons   apprennent   à   exprimer   une  
certaine   résistance   à   la   douleur   en   prêtant   peu   d’attention   aux   blessures,   les   freestylers, 
apprennent en plus de cette résistance à exprimer leurs émotions. Les cris lâchés pendant les 
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sauts et les moments pendant lesquels les garçons parlent de leurs sensations en témoignent. 
Ils évoquent également leurs blessures et de celles de leurs camarades fréquemment, en 
utilisant un vocabulaire médical assez précis.  
L’un   des   garçons   s’est   fait   une   fracture   ouverte   du   radius   et   du   cubitus   lors   de   la  
dernière  séance.  J’entends  les  garçons  en  parler.  L’un  d’entre  eux  dit  qu’il  en  a  pour  
trois   mois   mais   qu’il   n’a   qu’une   hâte : remonter sur son vélo. Plusieurs garçons 
semblent  monter  leur  admiration  parce  qu’il  a  essayé  un  saut  très  difficile.  « Il avait 
réussit   mais   c’est   à   la   réception   qu’il   a   chuté.   Et   là,   fracture   du   radius   cubitus. » 
« Fracture ouverte » précise Rudy. Ils décident de le retravailler  aujourd’hui. 
Les garçons ont une bonne connaissance de la dangerosité de leur activité et savent désigner 
la  blessure  de  leur  camarade  avec  des  termes  médicaux.  L’activité  semble  ainsi  également  les  
sensibiliser à la connaissance des blessures. Ce constat  s’accorde  avec  les  travaux  qui  mettent  
en évidence des cultures somatiques différentes dans les classes populaires et les milieux 
favorisés (Boltanski, 1971). Les VTTistes protègent en effet davantage leur corps que les 
rugbymans   et   l’identification des   blessures   participe   à   la   formation   d’un   modèle   de  
masculinité hégémonique plus « cultivé » et moins « rude ». 
Cependant,  si  témoigner  d’une  certaine  connaissance  médicale  ou  être  capable  de  mettre  des  
mots sur ses émotions et ses blessures est valorisant dans ce contexte, exprimer de la fragilité 
ou  être  submergé  par  ses  émotions  n’est  pas  gratifiant  pour  ces  garçons.  Il  convient  avant  tout  
de  faire  preuve  d’un  goût  pour  les  sensations  fortes  et  de  se  montrer  capable  de  dépasser  ses  
craintes éventuelles. Il faut « remonter sur son vélo ». Ainsi les garçons, malgré la chute de 
leur  camarade,  ne  montrent  aucune  crainte  à  l’idée  d’essayer  de  nouveau  le  saut  en  question.  
Impressionner ses camarades et entraîneur en réalisant des figures périlleuses et se montrer 
résistant et insensible aux blessures potentielles procure ainsi un profit symbolique important. 
En   effet,   pratiquer   sans   prendre   de   risque   comme   le   fait  Hugo   n’est   pas   valorisant,   et   cela  
contribue à son exclusion du groupe. Hugo ne réalise jamais de  saut,  même  lorsqu’il  passe  sur  
les bosses, il veille à conserver une vitesse modérée pour ne pas risquer une chute. Son 
comportement le met en marge des autres garçons qui plébiscitent au contraire un haut niveau 
de prise de risque. Cette activité participe ainsi, comme le rugby, a une forme 
d’endurcissement   des   corps   remarquable   pour   les   pratiquants   expérimentés   et   à   une  
hiérarchisation des garçons entre eux.  
 
Comme au rugby, les modes de régulation des interactions par les entraîneurs, construisent 
des dispositions  masculines  en  incitant  les  garçons  à  s’endurcir  et  à  dépasser  leurs  limites.  En  
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revanche,   notamment   du   fait   de   la   configuration   des   lieux,   l’entraîneur   et   les   bénévoles  
observent  et  encouragent  plus  à  distance  qu’au  rugby.   Ils  sont   le  plus  souvent positionnés à 
coté ou à la sortie des bosses ou des virages difficiles. Sur la piste, les pratiquants sont 
autonomes,  et  l’on  attend  d’eux  une  forme  d’autocontrôle.  Ainsi,  ils  peuvent  se  répartir  à  leur  
manière  sur  l’espace  de  pratique,  à  condition  qu’ils  respectent  les  règles  de  sécurité.  Quand  ils  
sont sur les bosses, nous observons peu de comportements qui dérogent aux règles et lorsque 
celles-ci  sont  enfreintes,  l’entraineur  retire  l’enfant  de  la  zone. 
Bien que les pratiquants soient grandement autonomes  et  s’organisent  pour  ainsi  dire  
à  leur  manière,  ils  ont  l’obligation  de  respecter  les  règles  fixées  par  l’entraîneur.  L’un  
des  garçons  écope  d’une  sanction,  faisant  suite  à  un  comportement  considéré  comme  
« dangereux »  par   l’entraîneur.  Le  garçon  a en effet évité de peu une collision avec 
l’un  de  ses  camarades.  Il  s’est  engagé  sur  la  bosse,  pensant  que  l’autre  garçon  avait  
terminé mais celui-ci était tombé derrière la bosse. A la sortie de la bosse il a réalisé 
un dérapage pour éviter son camarade et  s’est  écorché  l’épaule  et  la  hanche.  Prêtant  
une   attention   minimale   à   ses   blessures,   l’entraîneur   l’a   sorti   de   la   piste   et   s’est  
empressé   de   le   réprimander.   Le   garçon   s’excusait   tout   en   sanglotant   tête   baissée,  
davantage  choqué  par  l’intervention  de  l’entraîneur que par ses blessures corporelles. 
Thibaut,   l’entraîneur  me  dit  ensuite  s’être  emporté  parce  qu’il  avait  eu  peur  et  pour  
leur faire comprendre que « s’il  y  a  des  règles  ce  n’est  pas  pour  rien.  C’est  pour  leur  
sécurité ».  
Cette interaction met en lumière deux principes structurants les interventions de Thibaut, 
l’entraîneur.  D’une  part,  le  fait  de  ne  pas  dramatiser  les  blessures  et  d’y  porter  peu  d’attention.  
En   ce   sens,   il   me   dit   également   que   le   club   ne   dispose   pas   de   pharmacie   et   que   si   c’est  
vraiment  grave  ce  sont   les  pompiers  qui   interviennent.   Il  n’y  a  donc  pas  de  demi  mesure.   Il  
considère soit les blessures comme minimes, soit comme très graves et nécessitant alors 
l’intervention   des   pompiers.   D’autre   part,   le   respect   des   règles,   et   tout   particulièrement de 
celles de sécurité. En effet, il leur rappelle régulièrement les règles de sécurité et selon lui 
« c’est  souvent  que  les  garçons  ne  voient  pas  le  danger  dans  la  situation ». Il est donc selon 
lui nécessaire que les garçons soient autonomes et respectueux du règlement. En ce sens, 
l’entraîneur  les  encourage  à  l’autodiscipline. 
 
Quand  les  entraineurs  encouragent  à  l’autonomie  et  l’autodiscipline. 
Au  début  de   l’entraînement  et  pendant   l’entretien,  Thibaut   insiste   lourdement  
sur   l’importance   pour   les   pratiquants   de   respecter   les   règles   de   sécurité   et   de   faire  
preuve  d’autonomie.  La   dangerosité  du   sport   et   de   l’espace  d’entraînement,   suppose  
en effet, une certaine autodiscipline. « Ceux  qui  font  n’importe  quoi  et  qui  mettent  en  
danger   les   autres,   je   n’attends   pas   pour   les   sortir » dit-il. « Ils ne jouent pas au 
ballon,   ici   ils  prennent  de  vrais   risques  et  moi   c’est  ma  responsabilité  que   j’engage  
(…)   donc   c’est   la   première   chose   que   je   leur   apprend.   C’est   le   plus   important   de  
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savoir se gérer ». Il distingue le VTT des sports de ballon, tels que le football, selon 
lui moins dangereux. Cette distinction participe à faire de ce sport une activité élitiste. 
Il   rappelle   également   sa   responsabilité   et   met   à   l’honneur   la   nécessité   d’établir   des  
relations de confiance avec les pratiquants, qui doivent faire preuve de sérieux et 
d’autonomie.  Il  prend  le  temps  de  leur  expliquer  les  règles  plutôt  que  de  les  punir  sans 
qu’ils   ne   comprennent   les   risques.  « Ce  n’est   pas   leur   vie   qu’ils   jouent   à   cette   âge,  
mais peut-être   qu’un   jour   ils   y   viendront   et   je   pense   que   ce   que   je   leur   apprend  
aujourd’hui  c’est  valable  pour  tous  ». Dans  ce  contexte,  l’entraîneur  n’organise  pas  la 
pratique   et   n’impose   pas   les   règles   de   manière   autoritaire.   Au   contraire,  
l’environnement   est   plutôt   souplement   structuré   (Lautrey109, 1980) et les règles sont 
négociées avec les pratiquants. En effet, Thibaut prend généralement le temps de 
verbaliser les consignes   en   début   de   séance   pour   exhorter   à   l’autonomie   et  
l’autodiscipline.  Cependant,  si  l’on  peut  croire  à  une  certaine  permissivité  de  la  part  de  
l’entraîneur,  les  transgressions  des  règles  de  sécurité  sont  sanctionnées. 
 
Enfin, Thibaut, attend des pratiquants   une   certaine   réactivité,   dans   le   sens   d’une  
compréhension   et   d’une   application   rapide   - quasiment sur les mode du réflexe -, des 
consignes. Il leur donne par exemple des consignes en vol que les garçons doivent appliquer 
immédiatement ce qui engage  une  réflexivité  pendant  l’action.  Il  dit  à  un  garçon  pendant  un  
saut : « Lâche  ta  main  (l’enfant  ne  lâche  pas  la  main).  Mais  je  te    dis  de  lâcher.  Lâche  mais  
lâche.  (Il  soupire)  Tu  n’écoutes  pas  quand  je  te  parle.  Il  n’en  fait  qu’à  sa  tête  celui  là  (il  me 
sourit) ». Thibaut reproche au garçon de ne pas avoir immédiatement appliqué son conseil. Il 
m’explique  ensuite  que  ce  qu’il  souhaite,  c’est  que  les  garçons  se  dépassent  et  pour  cela  « il 
faut  parfois  savoir  poser  le  cerveau  et  faire  ce  qu’on  nous  dit ».  Il  est  conscient  que  ce  n’est  
pas  simple  et  nécessite  de  l’entraînement.  « Il  faut  qu’ils  s’habituent  au  vide,  à  la  vitesse  et  au  
reste  mais  pour  certains  c’est  plus  long  que  pour  d’autre ». Cela fait deux ou trois séances que 
le garçon essaye de lâcher une   main   et   qu’il   fait   toujours   le   même   saut   sans   y   parvenir.  
L’entraîneur  semble  penser  qu’il  y  a  un  temps  acceptable  pour  l’apprentissage  et  qu’au  delà  
les freins sont plutôt psychologiques et techniques. « Il  pourrait  le  faire  mais  il  n’essaye  pas ». 
Un paradoxe est perceptible : la nécessité de « lâcher prise »,  d’oublier  ses  craintes  et  d’oser  
essayer, tout en conservant une écoute attentive et une maîtrise gestuelle. Les garçons 
s’investissent  alors  « corps et âme »  dans  l’action,  comme  les  boxeurs  étudiés par Wacquant 
                                                        
109 Lautrey  (1980),  est  un  psychologue  qui  s’intéresse  aux  écarts  de  réussite  scolaire  entre  classes  populaires  et  
favorisées.   Il   distingue   trois   types   d’environnements   familiaux   en lien avec les styles éducatifs parentaux : 
« rigide » (la présence de règles est systématique), « faiblement structuré » ou « aléatoire » (les pratiques 
enfantines sont peu, voire pas du tout, contrôlées), « souplement structuré » (les règles sont négociées et 
discutées   avec   l’enfant).   Il   établit   ainsi   un   rapport   entre   niveau   social,   « système éducatif familial » et 
développement  cognitif  de  l’enfant. 
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(2000), qui jouent leur vie dans le gym et sur le ring, lors des entraînements, comme en 
compétition.  
Si   l’entraîneur   fait   figure   d’autorité,   il   constitue   également   un   modèle   intéressant   à  
s’approprier  pour  les  garçons  (il  a  toujours  un de ses vélos110 avec lui et leur montre parfois 
comment   réaliser   certaines   figures).  D’autres   garçons  plus   âgés   sont   aussi   des  modèles.  De  
niveau supérieur, ils pratiquent dans les catégories, cadets, juniors ou séniors, et viennent 
souvent   s’entraîner   sur   une partie du terrain qui est alors mis à leur disposition. Ces 
pratiquants  de  très  bon  niveau  sont  des  modèles  tout  à  fait  intéressant  à  s’approprier  pour  les  
garçons admiratifs de leurs prouesses.  
« Un petit groupe a cessé de faire du vélo et observe admirativement les plus grands 
s’entraîner.  Bien   qu’ils   ne   fassent   pas   partie   du   groupe,   leur   présence   va   en   partie  
modifier la manière de pratiquer des garçons enquêtés. En effet, après ces quelques 
minutes, les garçons reprennent leur séance avec davantage de motivation. Tout ce 
passe   comme   s’ils   souhaitaient   être   remarqués   à   leur   tour.   Ils   crient   davantage,  
semblent   prendre   plus   de   risque,   et   trois   d’entre   eux   décident   au   milieu   de  
l’entraînement  de  faire  une  course  de  bosse  (alors  que  cela  est  habituellement fait en 
début  d’entraînement).  L’entraîneur  le  remarque  mais  les  laisse  faire,  satisfait de cet 
engouement soudain ».  
L’entraîneur  use  de  la  « notoriété » de ces garçons un peu plus âgés pour motiver son groupe. 
Ils sont des références concrètes du possible niveau à atteindre et les garçons apprennent par 
mimétisme   l’attitude   à   adopter.   Etre   au   contact   de   garçons   plus   performants   qu’eux   leur  
permet  de  découvrir  de  nouvelles   figures  et  surtout  de  prendre  conscience  qu’il  est  possible  
pour eux de les réaliser.  Cependant,   tous   les  pratiquants  ne  s’identifient  pas  aux   freerideurs 
plus  âgés,  notamment  si  l’écart  de  niveau  est  trop  important. 
 
 
2.2.4 Excellence sportive / modèles de masculinité 
 
 Les garçons faisant du VTT freestyle, construisent des dispositions caractéristiques des 
modèles de masculinité dominante, plus « cultivés » que ceux privilégiés par les rugbymans. 
Les caractéristiques disciplinaires (discipline instrumentalisée, individuelle, esthétique) et 
symboliques  de  l’activité  (activité  distinctive, qui  véhicule  un  imaginaire  centré  sur  l’idée  de  
                                                        
110 Lors  de  l’entretien  il  m’explique  posséder  cinq  vélos,  des  VTT  et  des  BMX. 
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liberté) la rendent en effet séduisante pour les garçons des classes moyennes à favorisées. 
Cette discipline sportive construit des dispositions à la fois masculines, physiques et 
esthétiques, ainsi que le goût  pour  l’expressivité  corporelle  et  la  prise  de  risque.  Par  ailleurs,  il  
n’y  a  pas  de  contacts  ou  d’affrontements  directs  entre  les  garçons  et  l’activité  valorise  plutôt  
le dépassement de soi, sous forme de défis individuels à concrétiser. Ainsi, si contrairement 
au   rugby  nous  n’avons  pas   identifié  plusieurs   formes  d’excellence   corporelle,   la   logique  de  
distinction qui sous-tend   l’activité   conduit   les   pratiquants   à   rechercher   l’originalité   et   la  
créativité pour se construire un style et une gestuelle qui leur sont propre111. Des différences 
entre experts et novices sont tout de même notables, ce qui témoigne, comme pour le rugby, 
des   effets   d’une   socialisation   progressive   et   silencieuse   (Lahire,   2002)   et   des   différents  
niveaux   d’appropriation   des   normes.   Ainsi, comme au rugby, les garçons entretiennent 
différents rapports aux normes sexuées diffusées  par   le  contexte  et  ne  s’approprient  pas  des  
modèles de masculinité strictement identique. Enfin, pour les garçons, comme Hugo, faisant 
référence à un modèle de masculinité plus subordonné, et dont les dispositions initiales sont 
davantage éloignées du modèle valorisé dans ce contexte, le processus de construction de 
dispositions agonistiques plus « cultivées »  s’avère  plus  long  et  plus  difficile. 
   
                                                        
111 Comme nous le constaterons par   la  suite,   la   tenue  vestimentaire  et   les  manières  qu’ils  ont  de   travailler   leur  
apparence, sont tout à fait révélatrices de cette volonté de distinction, ou de personnalisation du « style ». 
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2.3 Football en club ou « foot de rue »: des dispositions hégémoniques 
« populaires » 
 
Les sports « masculins »  d’équipes  et  de  compétitions  rencontrent  un  succès  important  
auprès de la grande majorité des garçons enquêtés. Ces sports (rugby, football), pratiqués en 
club, constituent des espaces dans lesquels les garçons acquièrent des dispositions 
agonistiques sous le contrôle des entraîneurs. Karim, Stéphane, Alessandro, Otto, Thomas et 
Julian apprécient le football, et se définissent eux-mêmes comme des « fans de foot ». Ces 
garçons appartiennent aux milieux populaires mais se distinguent notamment par leur rapport 
aux pratiques encadrées. Karim, Stéphane, Alessandro, et Otto112 jouent en club, au contraire 
de Thomas et Julian113 qui  n’ont  aucune  activité  sportive  associative  au  moment  de  l’enquête.  
A   l’école,   ces   derniers   occupent   également   un   statut  moins   favorable   dans   la   hiérarchie   du  
groupe classe. Les garçons pratiquants en club et ceux privilégiant le football « de rue » 
possèdent pourtant des dispositions caractéristiques de la masculinité hégémonique. Ainsi, le 
football,  pratiqué  en  club  ou  dans  les  quartiers,  participe  globalement  de  l’apprentissage  par  
corps   d’un   ethos viril. Toutefois, le rapport à la culture du quartier et la composition du 
« capital guerrier » (Sauvadet, 2006) incorporé par Julian et Thomas les distinguent des autres 
garçons  pratiquant  depuis  plusieurs  années  le  football  en  club.  La  manière  dont  ils  s’engagent  
dans  l’activité  différencie  les  garçons.  Ainsi, deux groupes de garçons « fans » de football se 
distinguent, notamment par leur rapport aux pratiques encadrées, par leurs caractéristiques 
sociales (milieux populaires et fraction inférieure des milieux populaires) et par leur 
conception  de  l’activité. 
Dans  cette  partie,   il  nous  semblait  essentiel  d’analyser   les  spécificités  des   régimes  de  genre  
ainsi que du rapport de ces garçons au sport et à la pratique associative. Nous avons exploité 
des données issues des entretiens passés avec certains garçons, des discutions et des 
observations114 (formelles et informelles). Nous nous sommes poser la question de savoir ce                                                         
112 Ces garçons appartiennent aux milieux populaires. Les parents de Karim sont pizzaiolo et ambulancière ; 
ceux  de  Stéphane  sont  couturier  (le  père)  et  cuisinière  (la  mère).  Le  père  d’Alessandro  est  monteur  de  chapiteau  
et  sa  mère  est  employée  de  grande  surface.  Les  parents  d’Otto  (immigré  Géorgien)  sont  peintre  et  mère au foyer.  
113  Julian appartient aux milieux populaires. Son père est maçon et sa mère sans-emploi.   L’institutrice  
m’explique   que   la   situation   familiale   est   complexe   et   que   le   père,   impliqué   dans   des   trafics   divers,   a   fait  
récemment un séjour en prison. Thomas est un garçon   issu   d’une   fratrie   de   quatre   enfants,   arrivé   récemment  
dans la commune enquêtée. Auparavant il vivait dans un quartier populaire Marseillais. Son père est routier et sa 
mère est femme de ménage. 
114 Des entretiens ont été passés avec Thomas, Alessandro, Karim et Stéphane. Le discours de ces garçons sur 
leurs  pratiques  fut  assez  riche  et  leur  présence  régulière  dans  les  rues  de  la  commune  nous  a  donné  l’occasion  de  
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qui rend possible la participation aux activités physiques encadrées par des adultes ou bien, au 
contraire, ce qui limite leur appropriations.  
 
2.3.1 L’importance  des  pairs  dans   le  choix  du   lieu  de  pratique  et   la  poursuite  de  
l’activité  sportive 
 
Le football est une activité largement diffusée et partagée entre les pairs. Dans le 
contexte  scolaire,  nous  avons  constaté  le  succès  qu’elle  rencontre  auprès des garçons sportifs 
(et ceci quelque soi le sport pratiqué dans le cadre extra-scolaire). Globalement pour les 
« fans » de football115, les pairs jouent ainsi un rôle important dans le choix et le maintien de 
la   pratique   sportive.   Leur   influence   est   d’autant   plus   grande   que   les   moments   d’activité  
partagés entre parents et enfant sont peu nombreux. Les six enquêtés disent tous avoir 
découvert  le  football  avec  des  garçons  faisant  partie  de  l’entourage  familial  (frères,  cousins)  
ou du voisinage (les copains). 
Pour   Alessandro,   les   pairs   jouent   un   rôle   central   dans   l’investissement   dans   ce   sport.  
D’origine  Portugaise   et   installé   en  France   depuis   quelques   années,   il  me  dit   avoir   choisi   le  
football parce que :  
« au  Portugal  y’avait  plein  de  copains  qui  jouaient  au  football…  et  le  mercredi  et   le  
dimanche   comme   ça.   Et   moi   j’ai   dit   à   ma   mère : pourquoi moi je ne ferais rien 
pour… ».  
De plus, même si Alessandro a débuté son activité sportive au Portugal, les pairs, rencontrés 
ensuite dans son voisinage ont eu un rôle dans le choix du club mais aussi dans la poursuite de 
l’activité.  Ainsi,  Alessandro  a  choisi  de  faire  du  football  dans  une  commune  voisine  pour  être  
avec trois copains qui sont aussi des voisins. Ils font du covoiturage pour se rendre sur le lieu 
de pratique ou aux compétitions. Ensemble, ils jouent au football ou font du vélo dans un parc 
du centre ville. Chez lui, il invite uniquement des voisins avec lesquels il joue au football ou à 
la console (aux jeux de sports ou de course de voiture). Il entretient des relations étroites avec                                                                                                                                                                              
les   rencontrer   à   plusieurs   reprises.  De  plus,   dans   le   cadre  d’une  de  mes   activités  professionnelles,   j’ai   pu  par  
hasard  observé  Thomas  et  Julian  dans   leur  quartier.  Nous  avons  également  réalisé  deux  séances  d’observation  
dans   le   club   de   football   de   la   commune.   Etaient   présents   Karim   et   Otto.   Je   n’ai   pas   réalisé   davantage  
d’observations,  choisissant  d’enquêter  dans  le  club  de  VTT. 
115 Les « fans » de football accordent un temps important à cette activité en dehors du contexte scolaire et ceci 
qu’ils  pratiquent  ou  non  en  club.  En  revanche,  Julian  et  Thomas  malgré  une  volonté  certaine  de  participer  aux 
parties  de  football  à  l’école  sont  marginalisés. 
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ces  garçons  mais  apprécie  également  de  jouer  avec  Stéphane,  Karim,  Otto  et  d’autres  garçons  
de  sa  classe  (CM2)  lorsqu’il  est  à  l’école.  Sa  socialisation  sportive,  largement  partagée  avec  
ses pairs, est intense, précoce, durable et traverse plusieurs espaces de socialisation. 
Toutefois,   Alessandro   ne   rencontre   pas   l’ensemble   de   ses   camarades   dans   chacun   de   ces  
lieux.  
En  effet,  à  l’extérieur  de  l’école,  Alessandro,  valorise  la  bande  de  copains  rencontrée  dans  son  
voisinage plutôt que ses camarades de classe. Ce sont ces mêmes garçons qui font du football 
avec   lui.  Alors  que  d’autres  garçons  de  sa  classe   se   rencontrent   régulièrement  en  dehors  de  
l’école,   les   réseaux   d’affinités   d’Alessandro   sont   plus   cloisonnés.   En   effet,   il   ne   voit pour 
ainsi  dire  pas  du  tout  ses  copains  de  classe  en  dehors  du  cadre  scolaire,  alors  qu’il  passe  au  
contraire  beaucoup  de  temps  à  jouer  à  l’extérieur  (ou  chez  lui)  avec  ses  voisins :  
« Les  copains  de  l’école  je  les  invite  quand  c’est  mon  anniversaire.  C’est  tout ».  
Les  rapports  privilégiés  qu’il  entretient  avec  ses  voisins  rappellent  ceux  de  Julian  et  Thomas  
avec leur « bande de potes » du  quartier.  Il  me  dit  qu’il  les  voit  « le soir après les devoirs, le 
week-end et le mercredi. Dès que je peux je sors et je les vois ». Comme Julian et Thomas, il 
apprécie les copains du voisinage mais au contraire de ces deux garçons, il vit en centre ville 
(et non pas dans un quartier populaire) et Alessandro estime fréquenter des garçons 
« sérieux » et « éviter ceux qui ne font que des conneries comme par exemple Julian ». Si 
Pour Alessandro, comme pour Thomas et Julian, les parents contrôlent peu leurs 
fréquentations, leurs sorties ou leurs activités, il semble néanmoins que les parents 
d’Alessandro   veillent   davantage à surveiller son éducation. Lorsque je lui demande si ces 
derniers  apprécient  tous  ses  copains  ou  s’ils  trouvent  que  certains  sont  malpolis  il  me  répond :  
« Si  mes  parents  trouvent  un  copain  malpoli  ou  comme  …  qui  fait  des  bêtises…  mais  
grosse alors non je  …  non  je…  (Il  réfléchit  un  instant)  non  je  ne  les  aime  pas  de  toute  
façon ».  
Le jugement des parents au sujet de certains garçons au comportement peu correct à leur goût, 
est parfaitement intériorisé par Alessandro. Il affirme très naturellement ne pas apprécier des 
garçons qui ne plairaient pas à ses parents. 
Au  contraire  d’Alessandro  qui  est  le  seul  garçon  de  sa  classe  inscrit  dans  ce  club,  Stéphane,  
Karim et Otto, pratiquent au sein du même club. Karim et Stéphane font du football ensemble 
depuis 5 et   6   ans.   Otto,   un   garçon   d’origine   géorgienne,   est   arrivé   dans   la   commune   au  
moment  de  la  rentrée  scolaire  du  CM2  et  s’est  immédiatement  inscrit  dans  le  club  de  football  
de la ville. Ces garçons jouent parfois ensemble au football en dehors des entraînements mais 
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de manière moins régulière que Thomas et Julian ou encore Stéphane. Le club (et la cour 
d’école)  constitue  dans  leur  cas,  le  principal  lieu  de  pratique.  Pour  ces  garçons,  les  relations  
qu’ils  entretiennent  avec  leurs  copains  de  classe  sont  renforcées  par  le  partage  d’une  activité  
sportive  associative  commune.  Ceci  est  d’autant  plus  le  cas  pour  Karim  et  Stéphane  qui  font  
du football ensemble depuis plusieurs années. De plus, ces garçons côtoient également 
d’autres  camarades  de  leur  classe  et  de  l’école.  Ils  s’invitent  de  temps  en  temps  chez  eux  et  les  
parents se connaissent et entretiennent de bonnes relations. Leurs réseaux relationnels 
traversent ainsi plusieurs contextes et sont moins segmentés que pour Stéphane, qui fait le 
distinguo entre camarades de classe et copains du voisinage. 
Enfin, Thomas et Julian, habitants du même quartier populaire, ont délaissé la pratique 
associative pour préférer le « foot de rue ». Dans leur cas, comme pour les autres garçons, les 
réseaux relationnels sont en partie  à  l’origine  de  leur  choix.  Julian  a  fait  du  football  en  club  de  
6 à 8 ans. Thomas, arrivé dans la ville au moment de la rentrée scolaire, a essayé quelques 
séances au club de football, auquel était inscrits Stéphane, Karim et Otto, mais finalement il a 
arrêté. Auparavant, il vivait dans un quartier populaire Marseillais et son frère, plus âgé, resté 
vivre  là  bas,  l’a  initié  au  football  dans  la  cité.  Alors  qu’il  m’explique  en  entretien  qu’il  fait  du  
football depuis plusieurs années et que sa famille vient parfois le voir faire des matchs, je me 
rends  rapidement  compte  qu’il  ne  pratique  pas  en  club.  En  réalité,  il  a  fait  du  football  dans  un  
club   pendant   un   an   seulement   lorsqu’il   avait   huit   ans.   En   aménageant   dans   la   commune,  
n’ayant  pas  encore  fait  connaissance  avec  son  voisinage,  il  décide  de  s’inscrire  dans  un  club  
mais finalement il ne poursuivra pas, préférant pratiquer de manière informelle avec ses 
copains du quartier. Il se retrouve souvent avec Julian pour jouer ensemble. Ainsi, Thomas et 
Julian ont choisi   de   ne   pas   poursuivre   d’activités   en   club   et   ils   préfèrent   les   parties   auto-
organisées avec les copains du quartier. Leur socialisation sportive associative,  peu 
diversifiée   et   intensive,   témoigne   de   la   construction   d’un   rapport   négatif   aux   institutions 
sportives. En revanche, leur socialisation sportive informelle (dans le quartier) est très précoce 
et  intense.  Il  semble  que  cela  a  une  incidence  sur  les  relations  qu’ils  entretiennent  avec  leurs  
camarades de classe qui, dans la cour de récréation, les excluent de leurs parties de football. 
Marginalisés   dans   l’espace   scolaire,   du   fait   de   leur   faible   respect   des   normes   scolaires  
(incluant   résultats   scolaires   et   normes   d’interaction),   les   copains   du   quartier   ont   un   rôle  
particulièrement  important  dans  l’initiation  aux  pratiques  masculines  et  la  construction  d’une  
masculinité hégémonique populaire « contre-culturelle ».  Ils partagent des activités sportives 
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mais   aussi  d’autres  plus   « illicites ». Socialisés à la culture de rue et de bandes116 (Mauger, 
2006), ces garçons ont progressivement quitté les contextes de pratiques sportives plus 
formels117,  dans  lesquels  ils  pratiquaient  sous  contrôle  d’un  ou  de  plusieurs  adultes.   
On constate que deux groupes de garçons « fans » de football se détachent, les premiers 
privilégiant   le   sport   en   club  même   s’ils   jouent   également   dans   leur   quartier,   tandis   que   les  
seconds ont abandonné la pratique associative. Dans la partie suivante, nous analysons les 
régimes  de  genre  et   les   rapports  au  corps,  au  sport  et  à   l’institution   sportive construits dans 
ces deux espaces de pratique. 
 
Alessandro : un footballeur adepte de la compétition 
Alessandro apprécie la compétition et présente des dispositions agonistiques, à 
« la gagne »,  l’effort  physique  et  au  dépassement  de  soi.  Avant  de  faire du football, il a 
également fait de la natation, du judo et du karaté (à 7ans). Il ne faisait pas de 
compétitions dans ces disciplines, ce qui lui déplaisait. Il trouvait les séances 
ennuyeuses  compte  tenu  de  l’absence  de  défis  à  relever  et  d’enjeux. Le désengagement 
d’activités   individuelles  (la  natation)  ou  duelles  (le  judo  et   le  karaté),  après  un  an  de  
pratique   seulement,   montre   l’importance   de   se   mesurer   collectivement   aux   autres  
garçons.   Il   a  découvert   le   football   par   l’intermédiaire  de   ses   cousins et de ses amis. 
Cela  fait  cinq  ans  qu’il  fait  du  football  en  club  et  trois  ans  qu’il  vit  en  France  avec  ses  
parents. Son oncle, le frère de sa mère, les a hébergé dans la commune enquêtée 
pendant  quelques  temps,  avant  que  la  famille  s’installe  dans  un  appartement du centre 
ville.  Le  reste  de  sa  famille  vit  toujours  au  Portugal.  Il  joue  au  poste  d’attaquant  ou  de  
milieu  de   terrain,  s’entraîne  deux  fois  par  semaine  et   fait  des  matchs   le  samedi.  Son  
père   l’accompagne   parfois   aux   entraînements   et   aux   matchs, lorsqu’il   n’est   pas   en  
déplacement.  
Par ailleurs, les médias télévisuels et les jeux vidéo jouent  un rôle dans sa 
socialisation  à  l’activité  sportive.   Il   regarde  les  matchs  de  football  généralement  seul  
ou  bien  avec  son  père,  et  est  admiratif  des  joueurs  qui   jouent  au  poste  d’attaquant  et  
marquent  des  buts.  Il  joue  à  la  Playstation  et  à  l’ordinateur,  à  des  jeux  de  football,  de  
courses  de  voiture  et  de  sports.  De  plus,  chez  lui,  il  dispose  d’une  pièce  de  jeux  avec  
des  petites  cages  de  football.   Il  y  invite  parfois  ses  copains   lorsqu’il  ne  fait pas beau 
pour   jouer  à   la  console  ou  au   football.  Lorsqu’il   est   seul,   il   s’entraine  à   jongler   et   à                                                          
116 Pour approfondir le sujet consulter notamment les travaux de Gérard Mauger (2006). Dans cet ouvrage il 
réalise une analyse descriptive des transformations et des reproductions des styles de vie « déviants » des bandes 
de jeunes des milieux populaires entre les années 1970 (les « loubards ») et 2000 (« Les jeunes des cités »). Il 
montre que les normes de virilité et de masculinité, comme le « capital guerrier » sont toujours fortement ancrées 
et   qu’elles  participent,   dans   le   contexte   actuelle   (avec   la   crise   du  marché  de   l’emploi),   à   l’investissement  des  
pratiques illicites partagées entre jeunes des quartiers.   
117 Des travaux analysent la socialisation dans des contextes sportifs implantés dans les quartiers populaires. Loic 
Wacquant (2000) réalise une enquête ethnographique dans un club de boxe implanté dans un ghetto noir 
américain. Sylvia Faure et Marie Carmen Garcia (2005) étudient la pratique de la danse hip-hop dans les 
quartiers. Enfin, Carine Guérandel   (2008)   analyse   l’investissement  des   filles   et   des  garçons  dans  des   lieux  de  
pratique institutionnels (le dispositif « sport et insertion »,  l’ITEP  et  les  cours  d’EPS). 
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marquer. La socialisation footballistique dépasse ainsi le seul contexte sportif 
associatif   et   s’inscrit   également   dans   le   contexte   familial,   bien   que   les   parents ne 
pratiquent pas eux-mêmes. Cependant, si le football occupe une place importante dans 
la   vie   d’Alessandro,   sa   mère   est   distante   de   cette   activité   et   ils   en   parlent   peu  
ensemble. Seul son père lui témoigne son intérêt.  
Dans son cas, il semblerait que le goût de ses pairs pour le football (largement 
apprécié   par   les   garçons   de   son   âge)   l’incite   à   se   perfectionner   et   à   montrer   son  
attachement   à   ce   sport.   En   effet,   témoigner   d’une   bonne   connaissance   des   résultats  
sportifs, ainsi que des compétences techniques et tactiques, permet de se positionner 
favorablement dans la hiérarchie du groupe des footballeurs et des pairs fréquentés 
dans le milieu scolaire. 
 
 
2.3.2 Apprentissage de la domination masculine, dénigrement du féminin et 
marginalisation des gays : un rapport semblable au « sexe faible ». 
 
Les « rapports sociaux de sexe » (Kergoat, 1992) dans le club de football comme dans 
le   quartier,   témoignent   d’un   rejet   particulièrement   fort   des   pratiques   féminines   mais   aussi  
d’une   importante   marginalisation   des   gays. Le rapport aux filles et aux homosexuels, 
rapproche  ainsi   l’ensemble  des   « fans de foot ».  Au  niveau  national   les   filles  n’ont  que   très  
récemment  investie  cette  activité  et  l’homosexualité  reste  encore  « tabou » et « honteuse ». En 
ce   sens,   ce   n’est   qu’en   2009  que   le   premier   joueur   professionnel,  Yoann  Lemaire,   avouera  
publiquement   son  homosexualité.  L’annonce,   faisant   l’effet  d’une   « bombe » dans le milieu 
du football, fut largement médiatisée. Pour les garçons des milieux populaires, le football 
reste néanmoins   un   sport   masculin   et   viril,   porteur   de   l’image   d’une   masculinité  
« traditionnelle » et sous-tendu  par  une  certaine  homophobie  et  par  la  peur  d’être  associé  au  
féminin. 
En ce sens, dans le quartier, les filles et les garçons les moins sportifs, les moins agressifs et 
les plus dociles, sont exclus des activités prisées par les garçons. Lorsque je demande à 
Thomas si des filles jouent au football avec eux, il me répond « certainement pas ». De plus, 
au sein des clubs de football fréquentés par les enquêtés, malgré la présence de quelques 
filles,   les   garçons   n’y   prêtent   guère   attention   et   n’en   parle   pas   particulièrement   lors   de  
l’entretien.  Ainsi,  la  coprésence  des  filles  et  des  garçons  dans  cet  espace  ne  signifie  pas  pour  
autant   qu’il   y   est   une   réelle situation de mixité. Ils sont donc « ensemble mais séparés » 
(Goffman, 2002). Historiquement construit et pensé comme un bastion masculin, le football 
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tarde à intégrer les filles, et quand bien même elles sont présentes, celles-ci, conservent une 
place subordonnée   et   ne   suscitent   ni   l’approbation,   ni   l’intérêt   des   garçons.   En   effet,   la  
domination des garçons se référant à des modèles de masculinité hégémonique suppose le 
rejet   de   l’autre   sexe   et   ceci   particulièrement   dans   les   espaces   masculins.   Cela   est   assez 
différent  de  ce  que   l’on  peut  observer  au  VTT   freestyle, activité pour laquelle, même si les 
garçons   font   l’apprentissage   de   la   domination   masculine,   ces   derniers   reconnaissent   des  
qualités  aux  filles  les  plus  performantes.  Ceci  s’explique  entre  autre par les enjeux relatifs au 
risque de perte de la face. Au VTT, activité individuelle, le risque est moins important que 
dans les activités collectives, telles que le rugby et le football, où les garçons peuvent se 
trouver   en   situations   d’interaction,   de   face à face avec les filles, pas toujours avantageuses 
pour eux. 
Le groupe des « fans   du   foot   »,   qu’ils   pratiquent   en   club   ou   dans   le   quartier   exprime   un  
mépris  important  à  l’égard  des  filles  et  des  pratiques  « féminines »,  mais  aussi  à  l’égard  des  
homosexuels.  Aucun  de  ces  garçons  n’apprécient   la  danse  et  surtout  pas   la  danse  classique,  
activité « féminine »  par  excellence.  Thomas  me  dit  qu’il  ne  voudrait  surtout  pas  pratiquer  la  
danse,  l’équitation  ou  la  musique,  des  activités  qu’il  réserve  aux  filles.  Stéphane  m’explique  
de  la  manière  suivante  pourquoi  il  n’apprécie  pas  la  danse : « les  personnes  avec  un  tutu…  et  
heu…   ça   te   fait   devenir   gay ». La crainte de perdre son identification masculine, ou 
« d’être castré »  par   le  choix  d’un  sport   « féminin » est ainsi particulièrement présente pour 
ces garçons des milieux populaires, ce qui révèle la prégnance et la force des représentations 
dichotomiques du masculin et du féminin. Pour eux, se distinguer du « sexe faible » est 
nécessaire pour construire leur masculinité. Estimant que le football est un sport 
particulièrement   viril,   ils   s’investissent   davantage   dans   cette   pratique   et   prennent   de   la  
distance   par   rapport   aux   disciplines   (telle   que   la   danse   ou   l’équitation)   qu’ils   considèrent  
comme étant plus féminines. 
Le   rapport   aux   filles   est   ainsi   relativement   similaire   pour   l’ensemble   des   « fans de foot » 
appartenant   aux   milieux   populaires,   qu’ils   soient   ou   non   inscrits   dans   un   club   de   sport.  
Cependant,   il   s’exprime   de  manière   plus   virulente   dans   les   quartiers   et   la séparation entre 
filles  et  garçons  est  beaucoup  plus  nette.  Ainsi,  les  filles  n’occupent  pas  les  mêmes  espaces  de  
jeux que les garçons et finalement jouent peu avec eux. Elles préfèrent rester dans le parc 
d’enfants   ou   s’occuper   de   leurs   petits   frères   et   sœurs,   jouant   avec   eux   un   rôle   plutôt  
maternant. 
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« Des  filles  jouent  non  loin  de  certaines  mères  et  s’occupent  des  petits  frères  et  sœurs.  
Certaines ont descendu de chez elles, un poupon, de la dinette et une corde à sauter. 
Les autres discutent entre elles. Des garçons passent en courant à coté de ces dernières 
et  l’un  d’eux  pousse  l’une  d’entre  elles.  Celle-ci tombe au sol et les autres filles lancent 
des injures aux garçons en leur faisant des «   doigts   d’honneur ». Les garçons 
s’éloignent   en   courant,   en   regardant derrière eux, en riant et en les insultant en 
français et en arabe ». 
Alors que les filles souhaitent rester tranquillement entre elles, les garçons les provoquent en 
passant  à  coté  d’elles   et   en   les  bousculant.  Le  mode  d’interaction  entre   filles et garçons est 
assez violent, ceci pour les deux parties. Le vocabulaire employé et les gestes sont peu 
respectueux. Guérandel (2008) fait le même constat dans son travail de thèse, au sujet de 
sociabilités et des interactions des filles et des garçons dans les dispositifs sportifs implantés 
dans les quartiers populaires. 
 
Finalement, comme pour beaucoup des garçons enquêtés, la masculinité est définie 
davantage  par  ce  qu’elle  n’est  pas  que  par  ce  qu’elle  est  (Kimmel,  1994).  Le  dénigrement  des  
filles  n’est donc pas spécifique aux garçons des milieux populaires mais semble participer de 
la   définition   de   plusieurs   masculinités.   L’identification   à   ce   type   de   masculinité   « virile » 
implique ainsi de disqualifier les comportements et les pratiques associées aux filles. Ne pas 
se distinguer du féminin revient en effet pour les garçons à descendre dans la hiérarchie des 
sexes. La reproduction sociale du modèle de masculinité hégémonique, qui se définit 
notamment en dénigrant le féminin et en marginalisant les gays (Connell, 1995), est 
particulièrement important parmi les garçons des milieux populaires. Cependant, les modes 
d’expression  de  cette  domination  masculine  sont  relativement  différents  selon  que  les  garçons  
vivent ou non dans les quartiers et pratiquent ou non en club. « Les habits » de la domination 
masculine,  pour  reprendre  l’expression  de  De  Singly  (1993),  sont  ainsi  contextualisés,  même  
si les liens hiérarchiques plus favorables aux hommes sont omniprésents et durables. 
 
 
2.3.3 Rapport au corps : Des variations en fonction lieu de pratique 
 
Alessandro, Karim et Stéphane privilégient la pratique en club tandis que Julian et 
Thomas préfèrent jouer au football dans leur quartier. Ces deux espaces de socialisation 
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distincts construisent des dispositions caractéristiques de la masculinité hégémonique 
(Connell,   1990)   et   un   rapport   au   corps   qui   valorise,   la   compétition,   l’usage   de   la   force  
physique, la dureté au mal et la technicité dans un sport masculin et viril. Globalement, le 
football transmet des valeurs telles que la force, la ruse, la solidarité collective (Bromberger, 
2001),  mais  aussi  la  concurrence  (dans  l’équipe  et  vis  à  vis  des  autres  équipes),  le  « goût de la 
gagne » (Bertrand, 2008) et la rivalité masculine. 
Cependant, les normes véhiculées dans ces deux contextes de pratique, sont en partie 
différentes et construisent des dispositions agonistiques impliquant notamment un seuil de 
tolérance à la violence plus ou moins élevé. Les modalités de pratique sportive, soumises au 
contrôle  d’un  adulte,  qui  veille  à   faire   respecter   les   règles  de   jeux,  de   respect  et  d’assiduité  
dans le premier cas, ou bien règlementées par les lois du quartier et notamment par « la loi du 
plus fort » dans  le  second,  sont  à  l’origine  de  l’acquisition  de  différents  usages  du  corps et de 
dispositions  plus  ou  moins   favorables   à   leur   intégration  dans  d’autres   contextes  notamment  
institutionnels (école, associations). Elsa Zotian (2010) compare la pratique du football 
institutionnelle (football en club) ou informelle (« foot de rue ») des garçons habitant un 
quartier populaire Marseillais. Les garçons ne jouent pas tous de la même manière, non pas 
seulement en fonction de leurs caractéristiques sociales (Faure & Suaud, 1999) mais aussi en 
fonction du lieu de pratique privilégié. In fine, le club et le quartier révèlent différents styles 
de  jeu  et  mode  de  sociabilité.  Adhérer  aux  règles  de  l’un  de  ces  deux  espaces  de  socialisation,  
semble   limiter   la   participation   à   l’autre.   Les   savoir-faire et savoir-être incorporés, plus ou 
moins transposables   à   d’autres   espaces   de   socialisation,   distinguent   ces   garçons   et   les  
hiérarchisent entre eux.   
 
2.3.3.1 Le club : socialisation footballistique « encadrée » 
 
Le club de la commune (tout comme celui de la ville voisine), attire principalement 
des garçons des milieux populaires mais aussi des garçons des classes moyennes. Les garçons 
s’entraînent  deux  fois  par  semaine  et  participent  à  des  matchs.  Comme  au  rugby,  ils  ont  des  
postes définis. Karim, Stéphane et Otto sont attaquants, et Alessandro est soit attaquant, soit 
milieu de terrain. Tous trois sont adeptes de la compétition et apprécient particulièrement leur 
rôle  d’attaquants.  Le  poste  occupé,  comme  la  maîtrise  des  techniques  footballistiques  et  de  la  
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gestuelle du footballeur, hiérarchisent les garçons, tout à fait conscients des avantages118 que 
leur procurent leur statut (attaquant ou défenseur119). 
Les  garçons  enquêtés  apprécient  d’être  à  un  poste  qui   leur  permet  de  marquer  de  nombreux  
buts. Etre attaquant est en effet particulièrement valorisant pour ces garçons. En ce sens, 
Karim   dit   qu’il   apprécie   particulièrement   « de marquer et de travailler les penaltys ». 
Alessandro aime également « dribbler, jongler, faire des matchs et gagner », et est fier de me 
dire que son équipe a remporté la dernière rencontre,  grâce  à  son  action  décisive,  lorsqu’il  a  
marqué   le   but   final.   L’intérêt   qu’ils   portent   aux   techniques   individuelles   (« jongle » et 
« dribble »)   est   représentatif   d’une   volonté   de   se   distinguer   des   autres   garçons   en  montrant  
des savoir-faire et une technicité   supérieurs.   Alessandro   me   dit   s’entraîner   très   souvent   à  
« jongler »  et   avoir   reçu  plusieurs   récompenses  qu’il   expose  dans   sa  chambre.  Les   trophées  
qu’il  conserve  constituent  des  symboles  de  ses  performances  dont  il  est  fier.  Au  contraire  des  
fans de « foot de rue », ses garçons reçoivent donc des objets concrets représentatifs à la fois 
de leur réussite et de la reconnaissance des pairs et des entraîneurs.  
Toutefois, si la réussite est collective, ces garçons parlent essentiellement de leurs exploits 
personnels. Lors des entretiens réalisés avec Karim, Alessandro et Stéphane, ces derniers ne 
parlent jamais des performances des autres garçons de leur équipe. Lorsque je demande à 
Karim  de  me  raconter  comment  s’est  déroulé  leur  dernier  match,  celui-ci fait principalement 
référence à ses propres actions. 
« Ben  s’était  cool.  On  a  gagné.  J’ai  marqué  deux  buts.  Je  crois   j’étais   très  bon. (…)  
Ha  oui  à  un  moment  j’arrive  comme  ça  là  et  Victor  il  me  fait  une  passe.  J’croyais  que  
j’allais   pas   l’avoir   et   puis…  oui   l’autre   il  me   suivait   devant   quoi…   j’ai   cru…  enfin  
j’me   suis   jeté   en   l’air  un  peu   sur   lui   et   je   l’ai   eu   (le  ballon).   J’ai  mis  une   tête   trop  
belle.   J’y   croyait   pas.   (…)  Non   je   n’ai   pas  marqué   là  mais   juste   après   oui.  C’était  
tendu.   L’adrénaline   et   tout. Et je sais plus qui mais on me refait une passe et je 
marque. Ça va vite  des fois ». 
Il emploi le pronom « je » tout au long de son récit à part au moment ou il annonce le résultat 
final : « on a gagné ! ». Il valorise ainsi ses propres actions, son rôle dans la réussite de 
l’équipe.  S’il  parle  volontiers  de  son  rôle  dans  la  victoire,  alors  qu’il  occupe  un  poste  clef,  il  
préfère  mettre   la  défaite   sur   le  compte  des  autres   joueurs.  Lorsque   je  demande  à  Karim  s’il  
leur arrive de perdre, il me répond :                                                          
118 Bien   évidemment   chaque   poste   comporte   des   avantages   et   des   inconvénients.   L’enjeu   de résultats et le 
« devoir » de marquer peuvent être contraignant, tout comme le sentiment que la victoire repose sur eux peut 
induire une pression supplémentaire. Cependant les garçons enquêtés évoquent majoritairement les avantages. 
119 Les  garçons  enquêtés  occupant  tous  des  postes  d’attaquants,  je  me  suis  centrée  sur  les  bénéfices  propres  à  ce  
poste et moins sur ceux des défenseurs.  
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« Ben comme  pour  tous  mais  des  fois  j’comprend  pas.  Moi  j’marque  des  buts  et  puis  
d’un  coup  les  autres  s’endorment  et  voilà  …  trop  facile  pour  les  adversaires ! ». Je lui 
demande qui sont « les autres » et il me répond : « les défenseurs. Enfin ceux qui sont 
censé  l’être et  puis…  les  autres,  non  eux  surtout  ».  
Il justifie ainsi sa défaite par les défaillances des autres membres de son équipe et tout 
particulièrement  celles  des  défenseurs,  qu’il  désigne  par  une  appellation  assez  négative : « les 
autres ». En les nommant de la sorte, il fait une nette distinction entre les attaquants et les 
défenseurs, entre les bons joueurs agressifs et actifs et les mauvais joueurs, « dociles » et 
« endormis ». Le fait que Karim et Stéphane soient tous deux des attaquants et des amis 
proches constitue peut-être un des effets de cette séparation observable entre attaquants et 
défenseur. Selon ces garçons, très attachés au résultat, les meilleurs sont ceux qui marquent 
des buts. Ce sont eux qui font gagner leur équipe, qui paradent après une action décisive, ou 
encore qui se font porter en signe de victoire120. Ainsi, ils se considèrent comme étant plus 
performants que les défenseurs mais aussi certainement plus actifs dans le jeu, voir même 
agressifs. En ce sens, lorsque Karim dit que les défenseurs « s’endorment », il signifie leur 
manque   de   réactivité,   d’efficacité   et   d’agressivité.   Ces   qualités   sont   représentatives   des  
masculinités  hégémoniques  populaires  qui  valorisent  notamment  la  force,  l’affrontement  et  la  
résistance physique. De la même manière que les experts se différencient des novices au 
rugby,  les  attaquants  ont  conscience  des  avantages  que  leur  procure  le  fait  d’occuper  ce  poste.  
Ils ont ainsi parfaitement intériorisé les hiérarchies qui sous-tendent  l’activité. 
Par ailleurs, si les contacts physiques ne sont a priori pas   aussi   fréquents   et   rudes   qu’au  
rugby,  les  garçons  n’en  valorisent  pas  moins  un  rapport  au  corps  instrumental  caractéristique  
des   garçons   des   milieux   populaires,   et   ceci   est   d’autant   plus   vrai   pour   les   garçons qui 
occupent  les  postes  décisifs  d’attaquants  et  de  milieu  de  terrain.  En  ce  sens,  Karim  qui  fait  du  
football depuis 5 ans, ne craint pas le contact physique, les chutes ou les blessures. Il aime 
« tacler » et « frapper un bon coup, vite et fort » pour surprendre ses adversaires et marquer 
des buts. De plus, il a fait du karaté (à 7 ans) et du taekwondo (5-6 ans) et il aimait tout 
particulièrement les combats et apprendre à donner des coups : 
« Ce  que  j’aimais  c’était  plutôt  les  coups.  Donner  des  coups.  Quand  on  s’entraînait  à  
donner  des  coups  (…)  on  faisait  des  prises  tout  ça…  pour  faire  tomber,  taper ».  
                                                        
120 Il  s’agit  de  la  représentation  du  héros  footballeur  que  tendent  à  diffuser  les  médias.  Le  football  est l’activité  
sportive la plus largement retransmise sur les médias télévisuels. Elle participe à véhiculer auprès de certains 
garçons  des  milieux  populaires  l’idée  d’une  possible  ascension  sociale.  Les  joueurs  occupant  le  poste  d’attaquant  
disposent également  d’une  plus   forte  notoriété  que   les  défenseurs,   ce  qui  en   fait  des  modèles  particulièrement  
intéressants  à  s’approprier  pour  les  garçons. 
 142 
Les  parents  en   lui  permettant  de  s’inscrire  dans  des  arts  martiaux,  un  sport  qui   implique  un  
contact physique important, se  distingue des parents des garçons des classes favorisées, tels 
que ceux de Timéo qui refusent que leurs enfants pratiquent des sports « violents », comme la 
boxe. Les différentes positions parentales au sujet des sports de combats ont une incidence sur 
la possibilité - ou non - des  garçons  d’investir  ce  type  de  pratique  et  de  privilégier  - ou non - 
des   registres   d’interactions   plus   violents. Les parents des garçons des milieux populaires, 
laissent ainsi leurs enfants choisir plus librement leur sport, ce qui les distinguent de ceux des 
classes   moyennes   à   favorisées   qui   influencent   leurs   enfants   pour   qu’ils   choisissent   des  
activités sportives socialement (distinction des classes « dominées », apprentissage des règles 
de vie en société), psychologiquement (épanouissement personnel, développement de la 
personnalité   de   l’enfant)   et/ou   scolairement   (assiduité,   contrôle   des   émotions   et   du   corps) 
rentables.  Finalement,   les  stratégies  d’occupation  du  temps  libre  sont  différenciées.  Pour  les  
familles   des  milieux   populaires,   il   s’agit   de   distraire   leurs   enfants   avec   un   loisir   qu’ils   ont  
choisi, tandis que pour celles des classes moyennes à favorisées,  l’activité  sportive  participe  à  
la transmission de valeurs pensées comme « légitimes ».   Cependant,   l’investissement   des  
parents des garçons pratiquant le football en club se distinguent de ceux dont les fils 
pratiquent le « foot de rue ». En effet, permettre à leurs enfants de pratiquer en club leur 
assurent un cadre de pratique surveillé et règlementé par un adulte.  
Le club transmet en effet un ensemble de dispositions favorables à la vie en société, telles que 
l’esprit  d’équipe,   le   respect  de   l’adversaire  et  une  certaine  mesure  dans   l’expression  de   leur  
domination physique (ou symbolique) sur les autres garçons. Ainsi, les garçons, soumis à 
l’autorité  de   l’entraîneur,   ajustent   leurs   comportements   aux   règles   et   aux  normes  valorisées  
dans ce contexte de  pratique.  Bien  que  je  n’ai  observé  que  deux  séances  d’entraînement  dans  
le  club  de  la  commune,  j’ai  rapidement  constaté  le  rôle  de  l’entraîneur121 dans la construction 
du   rapport   au   corps   des   garçons.   Tout   d’abord,   comme   le   font   eux  même   les   garçons,   ils  
s’adressent  aux  joueurs  en  les  désignant  par  le  poste  occupé :  
« Les défenseurs vous vous placez comme je vous ai expliqué. Vous marquez les 
adversaires et vous ne les lâchez pas. Vous les attaquants je veux du collectif, du jeu, 
de la technique. Toi Mohamed je veux que tu fasses des passes. Tu as compris ».  
L’entraîneur,  différencie  ainsi  les  attaquants  des  défenseurs,  distinction  qui  est  ensuite  
intériorisée par les joueurs. De plus, il encourage au travers de son discours, les attaquants à 
jouer collectivement et les défenseurs à aller au plus près des adversaires pour les gêner. Il                                                         
121 Je  n’ai  pas  réalisé  d’entretien  avec  cet  entraîneur  ce  qui  restreint  l’analyse  de  ses  pratiques  pédagogiques  et  de 
sa propre socialisation sportive. 
 143 
tend   ainsi   à   socialiser   les   attaquants   à   l’esprit   d’équipe   et   à   développer   l’agressivité   des  
défenseurs. Finalement, de la même manière que le constate Elsa Zotian (2010), il 
contrebalance  l’esprit  de  concurrence  en  transmettant  un  ethos solidaire, ce qui ne se retrouve 
pas totalement dans les parties informelles organisées dans les quartiers, qui valorisent au 
contraire la rivalité entre garçons.  
 
2.3.3.2 Le « foot de rue » : socialisation à la loi du plus fort 
 
Le quartier constitue un lieu de socialisation, un « vase clos » (Rubi, 2005, p.34) avec 
des normes et des règles spécifiques, où les manières de jouer au football diffèrent 
fondamentalement de la pratique en club. Les pratiques sportives auto-organisées se situent 
dans   le   registre   des   sociabilités   urbaines.   Le  mode   de   pratique   renvoie   ainsi   à   l’expression  
d’une   sous-culture   spécifique   dont   les   interactions   et   l’état   des   rapports   sociaux122 sont la 
partie visible. Duret et Augustrini étudient les différences entre la pratique institutionnelle de 
jeunes et la pratique non-institutionnelle ainsi que « les flux et les échanges entre ces deux 
mondes »   (Duret,   Augustini,   1999,   p.16).   Ils   posent   également   la   question   de   l’insertion 
sociale des jeunes adeptes des sports de rue (Duret, Augustini, 1993). Cependant les pratiques 
sportives auto-organisées   peuvent   s’organisées   de   différentes   manières,   notamment   en  
fonction du lieu de pratique. « La non appartenance à une bande, la multifonctionnalité des 
groupes,  la  non  territorialisation  des  pratiques  sur  l’espace  du  quartier  ou  de  la  communauté  
(ou au contraire sa territorialisation) indiquent le caractère fluide et adaptatif caractéristique 
de la sociabilité urbaine » (Louveau, Waser, 1999, p.120). Dans le cas du football pratiqué 
dans  ce  quartier  les  garçons  valorisent  des  registres  d’interaction  plus  violents.   
Les matchs de football, auto-organisées et partagées entre des pairs habitant le quartier, sont 
des   lieux  d’expression  de   la libido dominandi (Bourdieu, 1998) et fonctionnent comme des 
matrices de socialisation horizontale particulièrement efficaces. Le « football du rue », est le 
lieu  d’apprentissage  d’une  masculinité  virile  populaire  et  des  normes  d’interaction  spécifiques  
à ce  contexte.  Renahy  (2005),  constate  la  nécessité  pour  les  habitants  d’un  quartier  ouvrier  de  
se rassembler et de jouer collectivement ensemble. Ils expriment ainsi leur appartenance à une 
                                                        
122 Nous  parlons  ici  des  rapports  sociaux  au  sens  large,  c’est-à-dire des rapports sociaux de sexe et des rapports 
hiérarchiques entre les garçons.  
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même communauté unie par des conditions de vie semblables. En ce sens, Julian et Thomas 
apprécient particulièrement de se retrouver avec des pairs habitants du quartier.  
« Un  Jeudi   à   l’école,   Julian   et   Thomas   discutent   ensemble.   Ils   se   donnent   rendez-vous 
après  l’école  au  pied  de  l’immeuble  de  Thomas  pour  aller  jouer  ensemble. « C’est  bien  
vous  allez  vous  détendre,  avec  le  beau  soleil  d’aujourd’hui » leur dis-je. Julian me sourit 
et poursuit sa conversation. « Il  y  aura  P.,  X.,  O.,  K.,  … » il énonce ainsi les noms de 
certains de leurs copains. « Cool. Je vais aller chercher Yassim » dit Thomas. Les 
garçons  organisent   leur  programme  pour  le  soir  sans  se  soucier  d’un  refus  éventuel  de  
leurs   parents.   Ils   semblent   habitués   à   se   retrouver   le   soir   après   l’école   lorsqu’ils   le  
peuvent. »  
Les garçons passent ainsi un temps important avec les autres garçons de leur âge, avec 
lesquels ils partagent des activités communes dans leur quartier. Les parents ne semblent pas 
limiter ces activités à partir du moment où leurs fils restent à proximité de leur domicile. En 
entretien je demande à   Thomas   si   cela   ne   dérange   pas   ses   parents   qu’il   sorte   le   soir   après  
l’école.   
« Non. Dès fois je sors pas  longtemps  et  puis  elle  m’appelle  par  la  fenêtre (…).  Oui  c’est  
à coté ».   
Le quartier constitue ainsi un lieu « protégé » pour les parents et la cour au pied de 
l’immeuble,   tout  comme   les   installations   sportives  et   le  parc  pour  enfants  à  proximité,   sont  
considérés par les parents et leurs enfants, comme leur « jardin », c’est-à-dire comme une 
extension de leur domicile, un espace collectif dont les garçons peuvent ainsi profiter 
librement.  De  plus,  s’ils  ne  sont  pas  sous  la  surveillance  directe  des  parents,  les  grands-frères 
ou bien certaines mères restent auprès des plus petits qui veulent déjà jouer comme les plus 
grands.  
Dans  le  cadre  d’un  remplacement  de  quelques  mois  à  la  ludothèque,  j’ai  participé  à  des  
séances  d’animation  dans  les  quartiers  de  la  ville.  J’ai  souvent  aperçu  Julian  et  Thomas  
au bas de leur immeuble ou entrain de jouer avec des copains. Ils restent non loin de 
l’aire  de  jeux  pour  enfant fraichement rénovée. Avec les beaux jours, le lieu paraît assez 
agréable   et   beaucoup   d’enfants   sont   à   l’extérieur.   Des   mères,   assises   sur   les   bancs  
discutent et surveillent discrètement leurs enfants, les laissant relativement libres de 
leurs agissements. 
Ces   mères,   malgré   le   fait   qu’elles   ne   surveillent   pas   spécialement   Thomas   et   Julian,  
constituent certainement une présence rassurante pour la mère de ces garçons. Ainsi, alors que 
l’on   pourrait   croire   que   Julian   et   Thomas   sont   « livrés à eux même », cela   n’est   pas  
véritablement le cas, au moins pour Thomas. Les règles et les modes de surveillance sont 
différenciés entre les garçons habitant le quartier et les autres. A priori plus souples pour les 
premiers, on ne peut cependant pas parler de « démission parentale » mais plutôt de pratiques 
éducatives   différenciées   ou   d’un   « conflit culturel »   (Lahire,   1995).   L’écart   entre   pratique  
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« légitime » (classes moyennes et favorisées) et pratique « populaire »,   s’explique   ainsi   par  
l’intériorisation  de  différents schèmes culturels. Le cas des garçons fans de football en club ou 
« de rue »,   montre   également   la   présence   de   différents   modes   d’organisation   des  
transmissions familiales et de divers « schèmes culturels »  au  sein  d’une  même  classe  sociale. 
Enfin, la présence   d’un   grand   nombre   d’enfants   au   pied   des   immeubles   résidentiels   laisse  
penser  que   laisser   sortir   les  enfants  après   l’école  est  une  pratique  commune  à  de  nombreux  
parents.   Il   s’agit   finalement   d’une   règle   implicite   à   la   vie   dans   le   quartier   à   laquelle il est 
difficile de déroger. En laissant leurs enfants jouer seuls au pied des immeubles, les mères 
signifient leur appartenance à une même communauté. Julian et Thomas sont ainsi 
relativement   autonomes   et   font   l’apprentissage   de   la   collectivité   et   des   règles   d’interaction  
spécifiques à cet espace de vie ségrégé123.  
 
Concernant le football pratiqué dans le quartier, si une certaine « convivialité » est 
perceptible,  les  pratiquants  n’en  font  pas  moins  l’apprentissage  des  hiérarchies  masculines  et  
notamment de  la  loi  du  plus  fort.  Les  hiérarchies  en  fonction  de  l’âge  et  de  la  « puissance » 
supposée des garçons structurent particulièrement les interactions. 
Thomas  m’explique  au  sujet  de  ses  parties  de  football  faites  dans  le  quartier  populaire    
que « c’est  très  différent  d’ici », « tu ne peux pas faire ce que tu veux ». « Si tu ne veux 
pas te prendre des claques faut respecter. »  (…)  « La  vérité,  c’est  la  loi  du  plus  fort.  
C’est  pas  la  même  qu’au  club.  D’ailleurs  j’ai  arrêté,  c’est  des  gamins…  et  les  règles  
ça me  fait  bien  rire.  Il  croit  que  c’est  pour  tout  le  monde  mais  la  vérité  c’est  toujours  
les  mêmes  qui  se  font  sortir.  Ca  m’a  saoulé. » 
Thomas  expose  son  ressenti  au  sujet  des  parties  de  football  et  des  rapports  hiérarchiques  qu’il  
lui faut respecter. Lorsqu’il  parle  de  la  « loi du plus fort » qui régit les interactions, il signale 
la « brutalité »  par   laquelle  s’exerce   les   rapports  de  domination  notamment  des  plus  grands,  
des plus forts et des plus âgés sur les plus petits, les plus jeunes et les plus faibles. La 
prégnance de cette règle organisant les interactions, révèle finalement la suprématie de la 
masculinité hégémonique, valorisant puissance et dureté au mal. Pour participer aux parties de 
football, ils se doivent de respecter les normes hiérarchiques. Ils intériorisent ainsi un rapport 
de pouvoir entre grands et petits, forts et faibles, et exercent ensuite à leur tour, sur les plus 
jeunes, les mêmes rapports de domination. 
                                                        
123 Le quartier est en effet caractérisé par la présence massive des classes populaires et une absence quasi totale 
des classes moyennes et favorisés. Respecter les normes du quartier peut ainsi compliquer leur intégration dans 
d’autres  contextes  de  socialisation  dont  les  normes  sont  plus  proches  de  celles  des  classes  dominantes. 
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Thomas : « Le  ballon  on  ne   le  passe   jamais  aux  petits.  On  ne  veut  pas  qu’ils   jouent 
avec nous » 
E : « Et les plus grands, il y en a qui jouent avec vous » 
Thomas : « Ben  y’a  des   copains  du  collège.  Après   y’a  des  grands  mais   ils   prennent  
surtout le ballon. Trop chiant !  Et  puis  c’est  difficile  de  jouer  avec  eux  ».   
E : Pourquoi ? 
Thomas : ils sont plus forts et ils nous frappent parfois. » 
 
En entendant les propos de Thomas, il semble que malgré la présence de garçons plus âgés et 
d’autres  plus  petits,  les  garçons  préfèrent  se  rassembler  par  catégories  d’âge.  Ils  refusent  ainsi  
de partager le ballon avec les plus jeunes et les plus âgés. Toutefois, les plus grands, dotés 
d’un  statut  plus  dominant  qu’ils  souhaitent  conserver,  s’invitent  dans  leurs  parties  de  football  
et monopolisent le ballon. Ce type de comportement, pourtant dénigré par Thomas est 
reproduit   en   milieu   scolaire,   où   les   deux   garçons,   tentent   régulièrement   de   s’inviter   aux  
parties  de   foot  qu’organisent   leurs   autres   camarades  de   classe.  Cependant,   il   ne  permet  pas  
leur intégration dans le groupe des garçons sportifs qui sont aussi respectueux des normes 
scolaires.   Ainsi,   l’ordre   des   interactions   du   quartier   est   importé   à   l’école,  mais   nuit   à   leur  
intégration auprès des autres garçons sportifs. 
De plus, comme dans le milieu du football américain étudié par Donald Sabo et Joe Panepinto 
(1990),  l’agressivité,  la  résistance  à  la  douleur  et   le  respect  de  la  hiérarchie  structurent  leurs  
interactions   (Mennesson,   Joannin  &  Levando,  2014).   Ils   apprécient   la   rudesse  et   l’esprit  de  
compétition, et disqualifient les garçons maîtrisant moins les techniques footballistiques et 
sportives. Lorsque je demande à Thomas si Antoine joue parfois avec eux au football dans le 
quartier il me répond que « oui mais il est nul ».  Ainsi,  l’ensemble  des  garçons  d’une  même  
classe   d’âge   ne   joue   pas   systématiquement   ensemble   et   n’occupent   pas   non   plus   le  même  
statut hiérarchique dans le groupe. Pour ces garçons qui valorisent la pratique sportive, 
témoigner de compétences sportives reconnues par leurs pairs est indispensable pour occuper 
un statut valorisant pour eux. En revanche, les compétences sportives ne sont pas strictement 
les mêmes que pour les garçons investis dans des clubs associatifs. En effet, si la maîtrise 
technique des jongles, des dribbles et des buts est importante, elle ne suffit pas en soi. Les 
garçons doivent en effet réaliser leurs actions dans un registre plus « violent »  que  cela  n’est  
le  cas  au  sein  des  clubs  sportifs.  Celui  qui  ne  s’impose  pas  face  à  ses  camarades  doit  céder  la  
balle. 
« Un jour où je me rend dans le quartier (toujours dans le cadre des animations pour 
la ludothèque) je constate que certains garçons sont rassemblés. Julian est présent 
mais  pas  Thomas.  Les  garçons   s’entraînent  aux   jongles  et   se  passent   le  ballon  pour  
que   l’autre   jongle   à   son   tour.   L’ambiance   semble   plutôt bonne malgré des propos 
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injurieux.  J’attends  devant  le  bâtiment  que  ma  collègue  arrive  lorsque  soudain  Julian  
s’énerve  et  bouscule  un  garçon  pour  récupérer  le  ballon.  « Espèce  de  connard  c’est  à  
moi ». Il le pousse brutalement et lui hurle « dégage, va voir ta mère ! ».   L’autre  
garçon reste à coté sans réaction. »  
En réagissant de la sorte, Julian montre aux autres garçons présents sa supériorité et la 
domination  qu’il  exerce  à  ce  moment  sur  le  garçon  en  question.  Cette  stratégie  virulente  vise  à  
restaurer ou préserver sa face lorsque le garçon (certainement moins fort que lui) brise 
symboliquement   l’ordre  hiérarchique  en  prenant   le  ballon  alors  que  selon  Julian,  c’est  à  son  
tour de jouer. De plus, en lui lançant « va voir ta mère », il accentue sa position de dominant 
en  ajoutant  à  sa  domination  technique  et  physique,  une  domination  liée  à  l’âge.  Etre  associé  
aux  classes  d’âge  inférieures  est  en  effet  particulièrement  péjoratif  et  dépréciatif  pour  eux. 
Les   comportements   violents   et   l’agressivité   perceptibles dans leur langage sont des indices 
révélateurs  de   l’intériorisation  d’un  habitus  agonistique  particulièrement   fort,  caractéristique  
des   jeunes  des  quartiers  populaires  et  de   la  culture  de   rue  et  de  bandes   (Lepoutre,  Cœur  de  
Banlieue, 1997). 
Je croise Julian  en  ville  en  compagnie  d’autres  garçons.  Lui  ne  me  voit  pas.  Deux  des  
garçons   fument,   ils  ont   l’air  d’être  un  peu  plus  âgés   (13-14 ans). Julian se bagarre 
avec   l’un   des   garçons   du   groupe   autour   d’un   plot   de   circulation   dans   lequel   ils  
donnent des coups de pieds pour essayer de le décrocher. 
Le goût pour les pratiques « déviantes »,  ici  initié  par  des  garçons  plus  âgés,  s’inscrit  dans  la  
construction de masculinités populaires « contre-culturelles » accordant du crédit à la 
débrouillardise et à la capacité à contourner les règles sociales et scolaires (Mauger, 2009). 
Ces pratiques informelles construisent un habitus « populaire » masculin dont la ressource 
principale   est   la   force   physique.   A   l’instar   des   travaux  menés   par  Daniel Thin et Mathias 
Millet (2005) , ils « apprennent par corps » (Faure, 2000 ; Wacquant, 2001) une forme de 
sociabilité de rue qui les discrédite dans le contexte scolaire. De plus, Julian est fier de me 
dire  qu’il  est  autorisé  à  jouer  à  des  jeux  vidéo de guerres ou de combats interdits aux moins de 
18 ans, tel que « Mortal combat » et « GTA » (jeu de voiture dans lequel on peut commettre 
des actes délictueux : il faut voler des voitures, écraser des passants, etc.). Ces jeux mettent en 
scène des masculinités violentes et  participent certainement à entretenir un goût pour les 
pratiques jugées déviantes (notamment par rapport à leur âge). Lepoutre (1997), dans Cœur  de  
banlieue, repère   également   l’importance   du   quartier   et   des   bandes   dans   la   construction   du 
masculin   et   d’un   habitus   agonistique   qui   conduit   les   jeunes   à   privilégier   des   registres  
d’interaction  plus  violents  voir  brutaux.  Au  delà  des  difficultés  financières  probables,  adhérer  
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aux règles du quartier a compliqué leur intégration au club sportif. Certainement peu 
respectueux des règles, Julian était régulièrement mis sur le banc de touche.  
Par  ailleurs,  Thomas,  qui  a  essayé  de  pratiquer  en  club  en  début  d’année  m’explique  préférer  
les   activités   pratiquées   librement,   sans   contrôle   d’un   adulte.   Il   aime également « être 
tranquille le week-end » et   se   reposer   lorsqu’il   le   souhaite : « Avant   le   foot   c’était   le  matin  
alors je me levais mais dès fois je voulais dormir ». Relativement autonome dans 
l’organisation  de  ses  activités  du  week-end et du mercredi, Thomas préfère jouer au football 
aux horaires qui lui conviennent. Privilégier la pratique dans le quartier permet ainsi à 
Thomas de se libérer des obligations et contraintes inhérentes au sport associatif.   
 
Sans céder au misérabilisme qui interprèterait   les   difficultés   à   s’inscrire   dans   des  
contextes institutionnels comme une défaillance ou un manque de compétences, on peut 
néanmoins supposer que les dispositions acquises dans le quartier limitent leur inscription 
dans des contextes de pratique plus formels,   tels   que   l’école   et/ou   la   pratique   sportive  
associative. En effet, les « logiques »  populaires  et   institutionnelles  s’opposent  partiellement  
sinon totalement. Julian et Thomas, jeunes des milieux populaires, de surcroit habitants des 
quartiers, occupent   des   places   plus   dominées   dans   l’espace   social   en   général   (Guérandel,  
2008, Bourdieu, 1993 ; Beaud & Pialoux, 2002) mais aussi dans les contextes sportifs 
associatifs   et   dans   l’espace   scolaire 124 . Le quartier constitue ainsi pour eux, un espace 
« d’entre soi » important dans la construction du masculin. Plusieurs auteurs montrent que les 
normes valorisées dans les milieux populaires (Lahire, 195) et dans le quartier (Sauvadet, 
2006 ; Faure, 2004 ; Lepoutre, 1997 ; Guérandel, 2006) tendent à les stigmatiser et les 
marginaliser  dans  d’autres  espaces  de  socialisation  (école,  sport  associatif,  etc.).  En  ce  sens,  
Thomas Sauvadet (2006), désigne par le « capital guerrier », un capital spécifique aux jeunes 
des   cités,   préjudiciable   à   leur   intégration   dans   d’autres contextes. Au delà du rapport à la 
violence  plus  fortement  ancré  dans  les  relations,  il  identifie  d’autres  ressources  composant  ce  
capital, telles que la « tchatche », le « vice »,  ou  encore  l’esprit  de  bande.    In fine, le quartier 
et les activités sportives informelles, fonctionnent comme des lieux privilégiés de construction 
d’une  masculinité  hégémonique,  valorisant   la   force,   l’affrontement  et   l’usage  de   la  violence  
                                                        
124 Comme nous le verrons, cette position les exclut des parties de football auto-organisées par leurs camarades 
de classe qui ne tolèrent par leur comportement, perçu comme trop agressif et violent. 
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physique125. Ils associent en effet la masculinité à des qualités « viriles » telles que la force ou 
la bravoure. Enfin, le goût pour les activités illicites (les jeux de « délinquance »)   s’inscrit  
dans la construction de masculinités populaires « contre-culturelles »126, accordant du crédit à 
la débrouillardise et à la capacité à contourner les règles sociales et scolaires (Willis, 1978 ; 
Mauger, 2009). 
 
2.3.4 Une socialisation sportive avec un contrôle limité de la part des adultes 
 
Le cas des garçons « fans de football », appartenant tous aux milieux populaires mais 
entretenant des rapports différenciés aux institutions (scolaires et sportives), révèle différentes 
pratiques  éducatives  au  sein  même  d’une  même  classe  sociale.  Les  styles  éducatifs  dépendent  
ainsi de la position sociale et de la forme de cohésion familiale (Kellerhals, Montandon & col. 
, 1992). Ainsi, si les configurations familiales semblent globalement caractérisées par un 
ordre moral domestique peu contraignant (Lahire, 1995), laissant une place importante à la 
socialisation médiatique (Pasquier, 2006) et entre pairs, les styles éducatifs parentaux sont en 
partie différents. Annette Lareau (2003) repère deux styles éducatifs en fonction du statut 
socio-économique. Elle parle de « concerted cultivation » (la culture concertée) pour les 
classes moyennes. Dans leur cas, les parents, et tout particulièrement les mères, sont investis 
dans  l’organisation  des  activités  sportives  et  culturelles.  Celles-ci sont négociées, et choisies 
avec  les  parents  qui  font  également  preuve  d’autorité,  en  obligeant  notamment   les  enfants  à  
poursuivre   l’activité   engagée   toute   l’année   scolaire.  Dans   ces   familles,   l’enfant   est   très   tôt  
investi dans des activités associatives et il est ainsi précocement habitué aux environnements 
structurés. Le rapport au sport des garçons « fans de foot » pratiquant en club, résulte de 
formes de socialisation similaires à celles des classes moyennes. En effet, si les garçons sont 
dotés   d’une   certaine   liberté   d’action,   les   parents   appartenant   aux   fractions   supérieures   des  
classes populaires, les inscrivent précocement dans des institutions sportives et mettent un 
point   d’honneur   à   ce   que   leur   fils   terminent   l’année   en   cours.   Ainsi,   la   répartition   des  
pratiques   éducatives   (entre   classes   sociales)   n’est   pas   aussi   figées   que   le   laisse   supposer                                                          
125 À  propos  de   l’importance  de   la  virilité  pour   les   jeunes   hommes  des  milieux  populaires  dépourvus  d’autres  
ressources, voir Mauger (2009) et Sauvadet (2006). 
126 Nous parlons de masculinités populaires « contre-culturelle » pour signaler leur distance aux normes de la 
culture   dominante   et   légitime,   c’est-à-dire de celle de milieux plus favorisés. Conforme au modèle de 
masculinité hégémonique, leurs pratiques sont néanmoins peu conformes aux attentes institutionnelles ce qui est 
préjudiciable à leur intégration dans des contextes de pratique formels. 
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certains travaux. On observe en effet, dans ce cas, une certaine porosité entre les pratiques 
éducatives des classes moyennes et celles des fractions supérieures des classes populaires. 
Les pratiques éducatives des familles des milieux populaires sont qualifiées par Annette 
Lareau et Amanda Cox (2011) de « natural growth »127 (l’accomplissement  de  la  croissance  
naturelle). Les configurations familiales sont caractérisées par un ordre moral domestique peu 
contraignant (Lahire, 1995), laissant une place importante à la socialisation médiatique et 
entre pairs   (Pasquier,   2005).   Dans   ces   familles,   l’autorité   est   moins   négociée   et   plus  
autoritaire mais les enfants sont également davantage autonomes. Les enfants jouent plus 
souvent   dehors   et   les   parents   surveillent   moins   leurs   activités.   Ce   type   d’organisation   des 
pratiques éducatives concernent plutôt les familles de Julian et de Thomas, adeptes du « foot 
de rue » et des pratiques illicites, dont les parents les laissent plutôt libres de leurs 
agissements et ne se sentent pas directement concerné par les « bêtises »  qu’ils  font  en  dehors  
du  contexte  familial.  Comme  nous  le  verrons,  cela  participe  de  la   transmission  d’un  rapport  
plus positif ou négatif aux institutions. 
Cependant,   dans   les   deux   cas,   comme   nous   l’avons   remarqué,   les   garçons   accordent   une  
importance  particulière  aux  pairs  dans  le  choix  de  la  pratique  sportive  et  du  lieu  d’exercice.  
Ainsi, La socialisation par les pairs peut venir atténuer les effets de la socialisation familiale 
et institutionnelle. Cependant, fréquenter des contextes de pratique formelles limitent 
également   la   possibilité   de   rupture   avec   les   normes   légitimes   et   ainsi   l’appropriation   de  
masculinité hégémonique « contre-culturelle ». 
 
Pour conclure, la composition du « capital guerrier » et les différentes manières 
d’investir le quartier donne à voir, différents modèles de masculinité hégémonique. La 
composition de ce capital spécifique peut expliquer la participation des uns à des activités 
associatives et le retrait relatif des autres. En effet, Julian et Thomas, très impliqués dans le 
quartier se distinguent nettement des autres garçons footballeurs (Karim, Otto, Antoine128).                                                         
127 Annette Lareau oppose   l’éducation   selon   une   logique   de   « natural growth », qui caractérise les milieux 
populaires,  de  celle  qu’elle  nomme  « concerted cultivation », observée dans les classes moyennes. La première 
consiste   à   penser  que   les   enfants  peuvent   s’éduquer   ‘naturellement’,   sans   faire   l’objet  de  pratiques   éducatives  
spécifiques. La socialisation entre pairs domine nettement dans ce cas la prise en charge des enfants par des 
instances spécifiques, et ne familiarise donc pas ces derniers aux apprentissages et aux modes  d’interaction  de  
type scolaire. 
128 Ces trois garçons vivent également dans un quartier populaire différent de celui de Julian et Thomas, ce qui 
peut  avoir  une  incidence  sur  le  rapport  qu’ils  entretiennent  à  celui-ci.  Cependant,  nous  n’avons  pas  approfondie 
la  question  n’ayant  pas  pu  réaliser  d’observations  dans  ces  deux  lieux. 
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Les garçons privilégiant la pratique informelle, caractérisés par une virilité exacerbée, sont 
plus éloignés du système scolaire (Guérandel, Croquette, Mennesson, 2006) et des institutions 
sportives.  Ainsi,  la  valorisation  de  la  virilité  ne  s’accompagne  pas  forcément  d’un  engagement  
dans la pratique sportive associative (Guérandel, 2008) contrairement à ce que montrent les 
travaux  d’Elias  (1994)  et  Messner (1994). Les « fans de foot de rue » apprécient les pratiques 
auto-organisées   entre   pairs   et   ont,   de   ce   fait,   peu   l’occasion   de   s’inscrire   dans   des   loisirs  
associatifs qui privilégient la forme scolaire. Comme le montrent Stéphane Beaud et Michel 
Pialoux (2002), les bénéfices associés aux compétences agonistiques dans certains espaces 
sociaux, qui permettent notamment de se placer favorablement dans la hiérarchie des pairs, 
fonctionnent en même temps comme des stigmates, dès lors que les normes de comportement 
renvoient aux modèles valorisés par les classes moyennes et favorisées. Pour Julian et 
Thomas,   les   coûts   relatifs   à   l’identification   à   une   forme   de   masculinité   virile   sont   donc  
particulièrement  élevés  (Dulong,  Guionnet  &  Neveu,  2012),  puisqu’elle  s’accompagne  d’une  
disqualification sociale dans les institutions légitimes. 
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Conclusion sur les activités sportives associatives masculines 
 
La présentation de ces quatre disciplines sportives masculines, socialement situées, 
met  en  exergue  des  spécificités   tant  du  point  de  vue  des  régimes  de  genre  qu’au  niveau  des  
usages du corps construits - ou retravaillés par le contexte -. Nos observations montrent 
l’importance   des   sports   dans   la   formation   de   masculinités   viriles.   En   effet,   ces   contextes  
« d’entre   soi »   sont   des   espaces   privilégiés   pour   mettre   à   l’épreuve   leur   masculinité.  
Néanmoins, les trois contextes construisent différentes masculinités. Plus agressive et 
impliquant davantage de contacts physiques entre garçons au rugby et au football et plus 
instrumentalisée et relevant du défi personnel au VTT. Les modalités de pratiques privilégiées 
sont   également  différentes   selon   l’appartenance   sociale   et   le  niveau  d’expertise.  Ainsi,   tous  
les   garçons   pratiquants   une   même   activité,   ne   s’identifient   pas   au   même   modèle   de  
masculinité  et  le  niveau  d’expertise  ainsi  que  le  rapport  au  sport  participent  à  hiérarchiser  les  
garçons entre eux.  
Par ailleurs, ces contextes « d’entre-soi »   concourent   à   l’apprentissage   de   la   domination  
masculine  et  du  coût  qu’elle  implique  (Guionnet,  Dulong  &  Neveu,  2012).  Pour  les  garçons  
moins performants sportivement, et distants des normes de la masculinité hégémonique 
« traditionnelle », tel que Pierre au rugby et Hugo au VTT, cette domination peut être vécue 
comme une véritable souffrance. Ainsi, Pierre accepte difficilement de ne pas rejoindre le 
groupe des « experts » dont deux de ses camarades de classe font partie. Si Hugo exprime 
moins  franchement  son  ressenti,  il  n’en  n’est  pas  moins  affecté.  Comme  nous  le  verrons,  dans  
son cas, sa domination prend différentes formes et traverse plusieurs contextes129.  
Le rapport aux femmes (et aux performances féminines) témoigne également de 
l’apprentissage  de  la  domination  masculine.  Cependant,  la  domination  s’exprime  globalement  
de différentes manières entre les freerideurs, les rugbymans et les footballeurs. Des 
particularités et des similitudes sont ainsi repérés du point de vue du rapport au corps, aux 
filles   et   à   la   masculinité.   Ce   constat   invite   à   discuter   l’emploi   au   singulier   du   concept   de  
masculinité   (Guionnet,   Dulong   &   Neveu,   2012).   En   effet,   l’utilisation   de   cette   notion   au  
pluriel nous apparaît comme plus appropriée. Il y a bien plusieurs formes de masculinité 
hégémonique   (ou   dominante)   et   l’on   peut   observer   des   variations   locales   notamment   en                                                          
129 Hugo, peu performant sportivement et scolairement, mais aussi socialement dominé et peu conforme au 
normes de la masculinité hégémonique, subit les moqueries de ses camarades en milieu scolaire. 
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fonction des origines sociales (Connell & Messnerschmitt, 2005). « La notion même de 
« virilité »,  qu’on  ne  prend  pas  toujours  le  temps de caractériser, peut elle-même correspondre 
à  des  représentations  distinctes  d’un  milieu  social  à  un  autre » (Dulong, Guionnet & Neveu, 
2012, p.11). La virilité « traditionnelle » est représentative des milieux populaires tandis que 
les milieux favorisés et/ou davantage dotés en capital culturel, tendent plus fréquemment à 
s’en  distancer  et  à  affirmer  une  « identité masculine rénovée » (Dulong, Guionnet & Neveu, 
2012, p.12). Dans le contexte du VTT dirt, les garçons ne se confrontent pas physiquement 
mais révèlent leur force et leur résistance par la réalisation de figures périlleuses. Ils 
privilégient ainsi le « beau jeu » et le « beau geste »  à  l’expression  de  la  « force pure ». 
Finalement, le concept de masculinité hégémonique renvoie à des « incarnations plurielles de 
la masculinité et de la virilité » (Guionnet, Dulong & Neveu, 2012, p.13) et il convient donc 
de   ne   pas   essentialiser   l’emploie   des   termes   « masculinité » et « virilité » en employant le 
singulier,   comme  s’il   n’en  existait   qu’une.  La  masculinité dominante ou hégémonique peut 
ainsi  se  manifester  de  différentes  manières.  Tous  les  hommes  n’entretiennent  pas  des  rapports  
identiques aux normes masculines et les « coûts de la domination masculine » (Dulong, 
Guionnet  &  Neveu,  2012)    diffèrent  d’un  individu  à  l’autre.  En  effet,  dans  notre  société,  « le 
modèle  culturel  de  la  masculinité  hégémonique  s’impose  à  tous  les  individus  mâles,  y  compris  
ceux qui le contestent et le vivent mal » (Dulong, Guionnet & Neveu, 2012, p.13). Les 
garçons doivent montrer  de  l’intérêt  pour  des  activités  masculines  afin  de  ne  pas  être  associés  
au féminin (ce qui est très dévalorisant pour eux), même si nous avons constater que la 
pratique  sportive   investie  n’est  pas   toujours  un  espace  de  valorisation  pour   les  garçons,  par 
exemple pour  Pierre et Hugo, peu performants sportivement. In fine,   l’injonction   à   la  
conformité sexuée est tellement forte que les garçons investissent parfois des sports 
conformes avec leur sexe, mais correspondant finalement peu à leurs goûts personnels. 
 Le quatrième contexte sportif enquêté est le cours de « danse moderne – street dance » 
de la MJC. Seul contexte de pratique physique « féminine » fréquenté par nos enquêtées, il 
rassemble des filles de diverses origines sociales, et valorise des modalités de pratiques 
inspirées de plusieurs disciplines dansées, permettant ainsi une analyse riche du processus de 
socialisation. 
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2.4 La danse : acquérir différentes dispositions féminines « expressives » 
 
2.4.1 Description générale  
 
L’activité  « danse moderne – street dance » proposée par la Maison des Jeunes et de la 
Culture130 , rassemble 15 filles131  âgées de 10 à 12 ans, issues des milieux populaires à 
moyens 132  et pratiquant le mercredi une heure par semaine. Les séances sont moins 
nombreuses (une seule au lieu de deux pour les garçons) et durent moins longtemps (1h 
contre 1h30 pour le VTT et le rugby) que celles des garçons. Ce constat confirme que les 
filles pratiquent moins fréquemment et moins intensément que les garçons. Le lieu de pratique 
se distingue également des sports masculins enquêtés qui se pratiquaient par tous temps en 
extérieur. En effet, les filles de la classe enquêtée pratiquent toutes des sports en intérieur. La 
salle  de  danse  est  relativement  spacieuse,  des  miroirs  sont  positionnés  comme  l’un  des murs 
et des barres133 de danse classique sont installées. Le cours de danse de la MJC constitue un 
« entre soi »   féminin  participant  de   l’incorporation  d’une  hexis   corporelle   féminine  et   de   la  
transmission des genderisms féminins.  Le  prix  ainsi  que   l’accessibilité du lieu134 mais aussi 
les   modalités   de   pratique   valorisées,   rendent   l’activité   attrayante   pour   des   filles   issues   de  
milieux moins favorisés que celles des écoles de danse classique ou de danse contemporaine 
(comme celles enquêtées par Pierre Emmanuel Sorignet (2004) ou Sylvia Faure (2000)). A 
contrario,   les  filles  appartenant  aux  classes  aisées  préfèrent   l’école  de  danse  classique  de  la  
ville,   dont   la   professeure   est   également   productrice   de   ballets.   Par   ailleurs,   l’intitulé   de  
l’activité  la  présente  comme étant à la croisée de deux styles de danse, la danse moderne et le                                                         
130 La MJC est une association à vocation sociale qui privilégie « l’épanouissement  de  la  personne  par  l’accès  à  
l’éducation   et   à   la   culture   pour   que   chacun   dispose   des   moyens   d’exercer   sa   citoyenneté   et   participe   à   la  
construction  d’une  société plus solidaire » (extrait de la brochure de présentation de la MJC de la ville) 
131 Quatre des filles de la classe enquêtée sont inscrites à ce cours : Justine (sa mère est agent de nettoyage et son 
père  agent  d’entretien  à  la  mairie),  Célia  (sa  mère  est aide soignante et son père cariste), Chlothilde (sa mère est 
ATSEM, agent territorial spécialisé en écoles maternelles et son père est employé ERDF) et Iris (sa mère est 
secrétaire et son père ouvrier dans le bâtiment). 
132 Le milieu social des pratiquants à  été  objectivé  à  partir  des   fiches  d’inscription   remplies  par   les  parents  en  
début   d’année.   A   partir   des   professions   indiquées   par   les   parents,   j’ai   identifié   leur   niveau   social   (populaire,  
moyen, supérieur).  
133 Lors de mes observations, je constate que les filles utilisent peu ces barres. Seulement certaines, les utilisent 
pour   s’étirer,   mimer   des   postures   de   danse   classique,   ou   tout   simplement   pour   jouer   en   s’y   suspendant.      La  
professeure  de  danse  n’utilise  pas  les  barres  et  limite  l’emploi  du  miroir. 
134 La  MJC,  comme  l’école  enquêtée,  se  situe  en  centre  ville.  Le  tarif  global  annuel  est  de  135  €,  contre  165  €  par  
trimestre,  soit  495  €  par  an,  pour  l’école  de  danse  et  de  ballet  implantée  dans  la  même  commune. 
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street dance, tendanciellement appropriées par différentes classes sociales. La première est 
plutôt privilégiée des jeunes filles des classes moyennes à favorisées, tandis que la seconde, 
comme le Hip-Hop étudié par Sylvia Faure et Marie-Carmen Garcia (2002), est affiliée aux 
« danses urbaines » appréciées des milieux populaires. Ainsi, la population des pratiquantes 
est socialement mixte. 
Sandy, la professeure de danse, a 34 ans au moment  de  l’enquête  et  elle  fait  de  la  danse  depuis  
l’âge  de  cinq  ans.  Ses  parents  « se sont offert une retraite au soleil » et ne vivent plus dans la 
commune enquêtée. Son père était ingénieur et sa mère professeure de Français dans un lycée. 
Elle a été initiée aux pratiques artistiques (danse) et culturelles (théâtre, musées) par sa mère 
qui allait voir des spectacles quasiment chaque week-ends. Sandy a fait une Licence de 
psychologie avant de se reconvertir pour vivre de sa passion. Socialisée dès le plus jeune âge 
à différents styles de danse (classique, moderne, africaine, Hip Hop et danse contemporaine), 
les   situations   pédagogiques   qu’elle   met   en   place   s’inspirent   de   ces   expériences,   et   tout  
particulièrement   de   la   danse   contemporaine   qu’elle   pratique   toujours   au   sein   d’une   troupe.  
Sandy a également fait du théâtre pendant 7 ans et me dit utiliser « surtout  en  début  d’année  
des  exercices  de  théâtre  pour  qu’elles  apprennent  à  se  connaître ». 
Comme   pour   les   experts   et   les   novices   du   rugby   et   du   VTT,   j’ai   constaté chez les filles 
différents   rapports   au   corps.  Si   certaines   font   preuves   d’une   certaine   assurance   et   semblent  
tout   à   fait   à   l’aise   avec   leur   corps,   d’autres   au   contraire   se   montrent   particulièrement  
intimidées.   Les   premières   occupent   davantage   l’espace de la salle, notamment pendant les 
moments plus libres. Elles dansent devant les miroirs observant et corrigeant leur image. A 
contrario,   celles   faisant  moins  preuve  d’aisance   n’osent  pas   s’exposer   ainsi,   restant  de   leur  
coté en attendant les consignes. Cela témoigne à la fois de différents états de construction du 
« corps danseur »  (Sorignet,  2004)  et  d’une  appropriation  différente  de  l’activité.  Quatre  filles  
de la classe enquêtée font de la danse dans ce groupe. Justine fait partie des filles les plus 
timides   mais   aussi   les   moins   performantes   dans   l’activité.   Elle   a   parfois   des   difficultés   à  
réaliser les exercices proposés et semble relativement distante du reste du groupe. Chlothilde 
et Iris sont au contraire très performantes et tout à fait intégrées au groupe. Conscientes de 
leurs atouts, elles entretiennent un rapport plus positif à leur corps. Enfin, Célia malgré son 
goût pour la danse, se distingue des autres filles du groupe par une hexis corporelle plus 
« masculine ». Ces quatre filles qui importent un habitus différent, se distinguent par le type 
de rapport au corps. Plus proche de la culture enfantine pour Justine, de la culture ado pour 
Iris   et   Chlothilde,   et   d’un   rapport   au   corps   plus   « masculin » pour Célia. Toutefois, 
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globalement, le rapport   au   corps   véhiculé   par   l’activité   est   caractérisé   par   une   logique   de  
singularité, comme en danse contemporaine (Faure, 2000) qui permet, dans une certaine 
mesure   l’expression  des  particularismes  de   chacune.  En  ce   sens,   la  danse  pratiquée  dans   ce  
contexte est bien différente de la danse classique, sous-tendue par une logique de discipline 
qui tend davantage à uniformiser les corps. Le rapport au corps construit apparaît ainsi 
comme pluriel, puisque la gestuelle et les « créations corporelles » sont moins automatisées 
qu’en  danse  classique. 
 
 
2.4.2 Différentes appropriations de la pratique :   L’exemple   d’un   enseignement  
chorégraphique soucieux de la préservation de la diversité culturelle 
 
Le   contexte   de   pratique,   en   rassemblant   des   filles   issues   d’origines   sociales   variées,  
pose   la   question   de   l’interprétation   que   font   les   pratiquantes   de   ce   type   de   danse   et   de  
l’appropriation  différenciée  des  savoirs  corporels  en  fonction  de  origines  sociales notamment. 
L’interprétation   que   font   les   filles   de   la   danse   dépend   des   capitaux   sociaux,   culturels   et  
symboliques accumulés. De plus, les disciplines dansées sont elles-mêmes hiérarchisées et 
plusieurs auteurs constatent des rapports de domination symbolique entre les différentes 
danses. La « famille »   des   danseurs   n’est   donc   pas   homogène   et   chacun   s’approprient  
différentes   modalités   de   pratique,   diverses   manières   de   danser   et   de   s’exprimer  
corporellement, en fonction des origines sociales et des spécificités  de  la  danse.  A  l’instar  des  
travaux menés par Sylvia Faure (2004), les observations faites dans ce contexte de pratique 
confirment   l’hypothèse   que   la complexification des pratiques génère des appropriations 
plurielles. Les filles présentes à ce cours appartiennent à différents milieux sociaux et 
certaines  ont  déjà  fait   l’expérience  d’autres  styles  de  danse  (dont  pour  plusieurs  de  la  danse  
classique,   activité   appréciée   des   petites   filles).   L’activité   s’inspirant   de   plusieurs   danses   et  
faisant références  à  différents  univers,  les  filles  s’approprient  à  leur  manière  la  chorégraphie,  
en  fonction  l’habitus  incorporé  et  de  la  représentation  qu’elles  ont  de  l’activité.   
La   professeure   de   danse   a   choisi   d’organiser   un   spectacle   sur   le   thème   de   la   rencontre   de 
différentes   cultures.   L’idée   est   de   confronter   deux   univers   représentés   par   deux   styles   de  
danse.   Les  milieux   défavorisés   et   la   danse   de   rue   d’une   part,   les  milieux   aisés   et   la   danse  
classique,   d’autre   part.  Elle   précise   qu’il   ne   s’agit   pas   uniquement   de  danse classique mais 
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qu’elle   s’inspire   du   placement   des   danseurs   classiques   en   ajoutant   des   mouvements   plus  
modernes et dynamiques. Socialisée à différents styles de danse (classique, moderne, 
africaine, Hip Hop et danse contemporaine), elle a été, sensibilisée à différentes manières 
d’exprimer  sa  sensibilité  et  de  donner  la  parole  à  son  corps.  Le  thème  des  mélanges  culturels  
rend, selon elle, les « productions   sont   plus   riches   que   si   l’on   ne   se   cantonne   pas   à   un  
univers ».  
Elle   m’explique   que   cette   idée   lui   traverse   l’esprit   depuis   un   moment,   mais   que   c’est   en  
observant  les  spécificités  de  chacune  des  filles  qu’elle  s’est  concrétisée.   
« Elles ont leur style qui leur est propre mais quand on regarde de plus près elles ont 
justes différentes formations de danse ». « Je souhaitais utiliser leur acquis et leur 
goût pour intéresser un maximum de filles ».  
La professeure joue ainsi de la diversité des origines sociales et des expériences en danse pour 
construire ce spectacle. Elle juge également important que les filles puissent participer à la 
production du spectacle, quel que soit leur niveau en danse.  
« C’est  l’histoire  et  l’émotion  que  l’on  dégage  qui  compte  avant  tout.  On  peut  être  peu  
gracieuse mais avoir quelque chose à dire avec son corps».  
Elle insiste  sur  l’expressivité  et  la  nécessité  « d’être  centré » et « d’être  présent » sur scène, 
ce  qui  nécessite  un  haut  niveau  d’attention.  Comme  en  danse  contemporaine,  elle  accorde  une  
importance considérable à la « conscience corporelle » et à « l’intention  qui guide le geste », 
qui selon elle constitue le plus difficile à atteindre mais aussi ce qui fait la différence entre un 
bon et un mauvais danseur. 
Pour le spectacle, les filles sont réparties en deux groupes qui incarnent les deux univers 
(danse de rue versus danse classique/moderne). La chorégraphie se présente comme un 
discours entre les deux groupes se déroulant en partie sous forme de battles. Les filles ont 
choisi  leur  groupe,  sauf  certaines  d’entres  elles,  de  manière  à  équilibrer  les  deux  groupes135. 
Au début, davantage de filles souhaitaient investir le groupe de danse de rue. En effet, dans 
les milieux populaires, dont une plus large partie des filles est issue, ce type de danse 
rencontre un succès plus important. Les filles issues des classes moyennes (à favorisées pour 
quelques  unes),  n’ont  pas  toutes  désiré  incarner  le  groupe  « classique »136, mais globalement 
celles  ayant  plus  d’expérience  en  danse  classique  ou  « moderne jazz » ont préféré rejoindre ce                                                         
135 La  professeure  demande  à  des  élèves  qu’elle  connaît et qui pratiquent avec elle depuis plusieurs années de 
changer   de   groupe.   Leur   ancienneté   et   leur   expérience   en   danse   leur   permet   selon   elle   de   s’adapter   plus  
facilement. Elle préfère laisser les moins expérimentés choisir leur groupe pour ne pas les déstabiliser. 
136 Leur envie de rejoindre le groupe de « danse de rue » témoigne du statut privilégié de cette discipline auprès 
des jeunes, leur intérêt dépassant les frontières sociales. 
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groupe.  Parmi   l’ensemble  des   filles,   les  plus   indécises sont également celles qui ont débuté 
l’activité  cette  année.  Cette  répartition  témoigne  de  la  nécessité  pour  les   filles  de  privilégier  
des  styles  de  danses  qui   leur  permettront  à  la  fois  d’être  valorisées  par  leurs  compétences  et  
d’importer   un   certain nombre de codes de leur milieu social. En effet, imiter la démarche 
d’une  rappeuse  ou  produire  des  formes  corporelles  plus  « masculines »  n’est  pas  possible  pour  
toutes.  
A la fin de la chorégraphie, les mouvements de danse alternent, pas ancrés dans le sol et 
légèreté, figures acrobatiques et  sauts de danse classique. Ce passage est en cours 
d’élaboration   lorsque   j’assiste   aux   répétitions   et,   selon   la   professeure,   c’est   celui   qui   aura  
nécessité le plus de travail. Ce  n’est  pas  tant  la  difficulté  des  pas qui pose problème mais leur 
association et leur cohérence. On remarque que les filles ont des difficultés à se prendre au 
sérieux   lorsqu’elles   incarnent   l’autre   groupe,   à   cause   du   malaise   ressenti.   Certaines   ne   se  
sentent  pas  légitimes  pour  incarner  l’autre  groupe  et  se  sentent  ridicules.  C’est  notamment  le  
cas  pour  Célia,  une  fille  des  milieux  populaires  en  surpoids  qui  rit  nerveusement   lorsqu’elle  
ne parvient pas à faire un tour sur demi-pointes   sans  perdre   l’équilibre.  De   la  même  façon,  
Justine (issue des milieux populaire) et Chlothilde (appartenant aux petites classes moyennes), 
n’apprécient  pas  particulièrement  ce  moment,  pendant  lequel  elles  ont  l’impression  de  devoir  
faire  n’importe  quoi. 
En définitive, ce spectacle permet de faire plusieurs constats. Du coté de la professeure, 
l’influence   des   différentes   instances   de   socialisation   artistique   fréquentées   guide  
indéniablement  sa  réalisation  chorégraphique  et  également,  comme  nous  le  verrons,  l’emploi  
des outils pédagogiques. Du coté des pratiquantes,   l’appartenance  sociale  et   l’expérience  en  
danse orientent leur choix et limitent leur capacité à incarner une danse traditionnellement 
associée  à  une  classe  sociale  différente  de  la  leur.  Ce  constat  est  révélateur  d’un  clivage  social  
et de la force des dispositions corporelles acquises dans la sphère familiale et dans les autres 
contextes de socialisation sportive. Ce spectacle permet aux filles de différentes origines 
sociales   d’investir   des   rôles   qui   leur   correspondent.   Néanmoins,   si   la   chorégraphie  met en 
scène différents styles de danse, de manière générale, le rapport au corps valorisé au sein de 
l’activité  mêle  esthétique,  expressivité  et  contrôle  de  l’énergie  du  corps.   
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2.4.3 Socialisation  à  l’expressivité,  au  contrôle  de  l’énergie  et  à  la  résistance  à  la 
douleur 
 
Sandy, la professeure de danse, insiste pour que les filles parviennent à utiliser leur 
corps comme « outil de conversation avec le public et soi-même ». Selon elle, la timidité de 
certaines filles est passagère, « pour certaines en tout cas ». Elle  souhaite,  à  l’aide  d’exercices  
« réconcilier   certaines   filles  avec   l’image  de   leur   corps ou tout simplement leur donner les 
outils  pour  que  leur  corps  soit  beau.  (…)  Un  corps  beau  c’est  un  corps  qui  s’exprime,  qui  est  
capable de sensibilité, de rage, de  force,  d’amour ».  
Son  enseignement  encourage  les  pratiquantes  à  s’exprimer  mais  aussi  à  contrôler  leur  corps  et  
à  s’en  servir justement.  Elle  valorise  ainsi  l’expression  de  soi  et  l’acceptation  des  singularités  
individuelles,  œuvrant  avant  tout  pour  l’épanouissement  personnel  de  l’enfant.   
« Si  l’enfant  est  en  souffrance  il  ne  peut  pas  s’amuser.  Je  fais  tout  mon  possible  pour  
les  mettre  à   l’aise.  On  ne   fait  pas  que  de   la  danse.  Je   leur  propose  des   jeux  et  c’est  
souvent  l’occasion  de  se  rapprocher  des  autres et de les mettre en confiance ». 
 En   rassurant   les   pratiquantes   et   en   accordant   de   l’importance   à   leur   ressenti   et   leur   état  
émotionnel, Sandy, adopte une attitude « maternante »   à   l’égard   de   ces   élèves.   Si   elle   sait  
également   faire   preuve   d’autorité lorsque cela est nécessaire, elle fait en sorte de ne pas 
heurter leur sensibilité et pèse ses mots : « fait attention », « applique toi », « ce   n’est   pas  
grave », « ça peut arriver », « soyez sympa entre vous les filles ». Elle leur parle calmement et 
relativise  les  échecs  éventuels  des  filles.  La  manière  dont  elle  s’adresse  aux  filles  la  distingue  
ainsi des entraîneurs du rugby et du VTT, moins patients et parfois plus discriminants. Ses 
études en psychologie lui ont selon elle permis de concevoir autrement ses enseignements et 
de veiller à ne pas participer à la marginalisation de certaines filles. Elle prend davantage en 
considération les effets (positifs ou négatifs) que peuvent engendrer ses remarques. 
Au  delà  de  l’expressivité,   les   filles  font   l’apprentissage du contrôle du corps. En effet, pour 
donner  de  la  profondeur  à  l’expression  corporelle,  Sandy  travaille  avec  elles  sur  l’intensité  du  
mouvement. Les accents, les temps de suspension, les passages lents, saccadés ou rapides et 
les   changements   d’intentions   (représentés   par   des   verbes   d’actions   comme   écraser,   flotter,  
caresser)   enrichissent   la   production   finale.   Des   exercices   sous   forme   d’improvisation  
participent de cet apprentissage. Il faut atteindre un haut niveau de maîtrise du corps pour 
parvenir   à  modifier   le   rythme  ou   l’intention   sans   rompre   avec   le   fil   conducteur.  Certes,   les  
postures   semblent   moins   strictes   et   moins   standardisées   qu’en   danse   classique   (pas   de  
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verticalité rigide) mais il existe bien un apprentissage plus ou moins explicite du contrôle du 
corps et des émotions. Le contrôle des émotions ne se fait pas comme pour les rugbymans ou 
les freestylers,   en   maîtrisant   sa   peur.   Il   s’agit   au   contraire   pour   les   filles   d’apprendre   à  
produire volontairement une émotion qui soit cohérente avec le thème dansé. Les 
changements  de  rythme,  d’attitude  corporelle  et  les  jeux  de  regard  font  ainsi  partie  intégrante  
de leur apprentissage. 
Si  l’expressivité  et  la  sensibilité  sont  valorisées,  contrairement  aux  sports  masculins  enquêtés,  
les pratiquantes ne  privilégient  pas  un   rapport   au   corps   centré   sur   l’usage  de   la   force  ou   la  
résistance  à   la  douleur.  En  effet,   les  occasions  d’être  socialisées  à   la   résistance  à   la  douleur  
sont moins fréquentes que pour les Freestylers et les rugbymans. Cependant, les filles 
apprennent dans certaines situations à « danser au-delà de la douleur » (Sorignet, 2006), mais 
cet apprentissage est plus diffus que du coté des garçons, et également nettement moins 
présent que pour les danseurs professionnels étudiés par Pierre Emmanuel Sorignet (2006), 
dont la pratique quotidienne et répétée use précocement les corps. Les pratiquantes réagissent 
différemment   lorsqu’elles   expérimentent   des   mouvements,   des   postures   ou   des   portés   qui  
nécessitent une certaine prise de risque ou un dépassement des sensations de douleur. 
Certaines situations sont révélatrices de cet apprentissage.  
Lors de la deuxième séance observée, certaines filles travaillent un porté de la 
chorégraphie. Deux trios sont constitués, composés de deux « porteuses » et une 
« voltigeuse ». Elles avancent en la portant tandis que celle-ci fait des mouvements de 
jambes. La professeure de danse a réparti les rôles notamment en fonction du gabarit 
des filles. Célia, une des filles de la classe enquêtée, porte avec une fille de taille 
similaire, Iris qui est légère et élancée. Au contraire de sa camarade, qui fulmine, 
Célia semble   apprécier   d’être   porteuse   et   reproche   le   manque   d’investissement   de  
l’autre   fille. Elle grimace et lui dit de faire cela correctement « parce   qu’elle   porte  
tout ».  Les  deux  filles  appréhendent  avec  plus  ou  moins  d’enthousiasme  leur  rôle.  La  
camarade  de  Célia  se  plaint  à  plusieurs  reprises  du  poids  d’Iris  et  des  douleurs  que  
lui procure le porté aux épaules, au dos et aux poignets. Elle répète plusieurs fois 
qu’elle  n’y  arrive  pas  au  contraire  de  Célia.  Iris,  quand  à  elle  ne  se  plaint  pas,  mais  
observe après plusieurs essais les marques rouges sur ses bras causés par le porté. 
Elle  ne  prend  pas   le   risque  de  se  plaindre  pour  qu’une  autre   fille  ne  prenne  pas  sa  
place, valorisante pour elle.  
Cet exemple témoigne de différentes acceptations de la douleur en fonction du rôle incarné et 
de la pertinence de celui-ci pour la pratiquante. Célia, issue des classes populaires, présente 
un   seuil   de   résistance   à   la   douleur   plus   élevé   que   sa   camarade.   Cette   dernière,   issue   d’un  
milieu plus favorisé, manifeste sa préférence  pour  le  rôle  d’Iris,  plus  valorisant  à  ses  yeux.  En  
exprimant   les  difficultés  qu’elle   rencontre   à   réaliser   ce  porté,   et   en   signalant   à   Iris  que   son  
poids   en   est   la   cause,   elle   espère   (selon   la   professeure   de   danse)   qu’une   autre   fille   sera  
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porteuse et  qu’elle  pourra  se  défaire  de  ce  rôle.  Les  conflits  pour  incarner  un  rôle  valorisant  
sont fréquents selon Sandy, et cela se retrouve également dans les autres groupes. Pour être 
capable   d’afficher   une   certaine   résistance   à   la   douleur,   il   faut   que   le   rôle soit intéressant à 
s’approprier.   Ainsi   l’ensemble   des   situations   n’entraînent   pas   chez   les   filles   la   même  
tolérance vis-à-vis de la douleur occasionnée.  
En ce sens, lors de la même séance, Sandy apprend ensuite à une partie des filles à réaliser un 
saut suivi  d’une  chute  au  sol  contrôlée.  Cet  apprentissage  ne  se  fait  pas  sans  douleur,  pourtant  
la   camarade   de   porté   de   Célia   s’y   exerce   s’en   rouspéter.   Au   contraire   d’autres   filles   qui  
montrent  une  réelle  appréhension  à  l’idée  de  chuter,  celle-ci, à ce moment précis, ne craint pas 
d’éventuelles   blessures.   Les   filles,   doivent,   une   fois   au   sol,   réaliser   un   enchaînement   de  
mouvements   pendant   que   les   autres   forment   un   demi   cercle   autour   d’elles.   Six   filles   sont  
désignées   pour   le   faire.   La  mise   en   avant   d’un   nombre restreint de danseuses rend le rôle 
intéressant  à  s’approprier  pour  cette  fille  issue  des  milieux  favorisés,  puisqu’il  lui  permet  de  
se   distinguer   des   autres.   Dans   cette   situation,   elle   n’exprime   plus   la   douleur   occasionnée.  
Comme pour Iris qui lors du porté ne se plaignait pas de ses blessures, le rôle incarné semble 
influencer la capacité à résister à la douleur. 
Si  la  socialisation  à  la  résistance  à  la  douleur  est  moins  perceptible  qu’au  rugby  ou  au  VTT,  
j’ai  néanmoins  repéré  une  interaction  entre  une  pratiquante blessée et la professeure de danse, 
qui  illustre  la  manière  dont  son  intervention  peut  participer  de  l’élévation  du  seuil  de  tolérance  
à la douleur.  
Pendant   l’apprentissage  des  portés,   le   second   trio   tombe  à   terre.  Une  des  porteuses  
s’est   tordue   la   cheville.   La   professeure   après   un   instant   d’hésitation,   voyant   que   la  
jeune  fille  pleure,  se  dirige  vers  elle.  Elle  prend  sa  cheville  dans  ses  mains,  l’observe  
et la mobilise en douceur en vérifiant que la douleur est supportable. « Ce  n’est  pas  
grave.   Ce   n’est   pas   une   entorse. Marche quelques pas pour voir. » lui dit-elle. 
Constatant  que  la  douleur  semble  supportable  Sandy  s’exclame : « C’est  le  métier  qui  
rentre ». Puis ajoute, « Si  tu  as  vraiment  trop  mal  tu  t’arrêtes  d’accord ».  
Selon Sandy, se blesser  est  inévitable  dans  la  carrière  d’une  danseuse.  Elle  en  a  également  fait  
l’expérience,   blessée   à   plusieurs   reprises   aux   chevilles   et   aux   genoux.   Si   elle   soigne   la  
danseuse et accorde une attention particulière à sa blessure, elle interprète, malgré les pleurs, 
cette   affection   comme   étant   minime   et   l’encourage   à   se   dépasser   en   continuant  
l’entraînement.  Certaines  interactions,  comme  celle-ci,  participent  ainsi  de  l’élévation  du  seuil  
de résistance à la douleur. En revanche, contrairement à la majorité des garçons, cet 
apprentissage est moins fréquent et répété et se fait de manière plus silencieuse. Pendant les 
séances  de  danse,  je  n’ai  finalement  constaté  qu’une  présence  discrète  de  ce  type  de  situation. 
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Comme pour les garçons enquêtés, nous observons ainsi chez les filles différents 
seuils de résistance à la douleur. Si les danseurs contemporains étudiés par Pierre Emmanuel 
Sorignet (2006), issus des milieux favorisés cultivés, dépassent les sensations douloureuses, 
ils savent néanmoins les exprimer verbalement. « Le rapport au corps et plus précisément à 
l’expression   des   maux   est   davantage   orienté   vers   la   verbalisation   que   la   dénégation » 
(Sorignet, 2006, p.52). Le rapport au corps se rapproche ainsi davantage de celui des milieux 
favorisés que des milieux populaires. Cette distinction a également été repérée entre les 
Freestylers et  les  rugbymans,  les  premiers,  tout  en  faisant  l’apprentissage  de  la  résistance  à  la  
douleur apprennent également à exprimer les émotions et désigner leurs blessures, tandis que 
pour  les  seconds  (les  rugbymans),  l’expression  de  la  douleur  est  un  signe  de  faiblesse.  Parmi  
les pratiquantes à la MJC, plus jeunes et dont les origines sociales sont plus variées que dans 
le milieu de la danse professionnelle, nous constatons différents seuils de résistance à la 
douleur  et  différentes  réactions  face  à  la  douleur,  notamment  selon  l’appartenance  sociale  ou  
le rôle investi. Cependant, les danseuses des classes moyennes à favorisées, restent tout de 
même plus sensibles et moins « casse cou » que les freestyleurs des milieux favorisés. La 
différenciation   en   fonction   des   origines   sociales   se   double   ainsi   d’une   différenciation   en  
fonction   du   sexe   de   l’enfant.   Les   filles   semblent   également   faire   cet   apprentissage   moins  
rapidement que les garçons.  Disposant  de  moins  de  temps  d’entraînements  que  ces  derniers,  et  
éprouvant cette capacité de résistance dans des contextes et des situations moins variées 
qu’eux,  les  filles  construisent  des  dispositions  moins  fortes137 de ce point de vue.  
 
 
2.4.4 Hiérarchie au sein du groupe et construction du genre 
 
L’hétérogénéité  du  groupe  et  la  présence  de  filles  des  milieux  populaires  ne  modifient  
pas   la  manière  dont   l’animatrice   conçoit   l’activité,   à   savoir,   « avant tout comme un moyen 
d’expression ». La pédagogie appliquée est caractérisée à la fois par une logique de 
transversalité  - puisque   la   professeure   de   danse   construit   les   situations   d’apprentissage   en  
s’inspirant   des   apports   de   plusieurs   disciplines   -, et par une proximité avec les normes 
scolaires de comportement – les cours alternant des exercices pendant lesquels les filles                                                         
137 Cependant,   il   est   important   de   rappeler   que   fréquenter   l’espace   sportif, pour les filles comme pour les 
garçons,  ne  suffit  pas  pour  modifier  l’habitus  incorporé.  Il  est  en  effet  nécessaire  que  le  contexte  de  socialisation  
familiale  s’accorde  avec  la  pratique  et  le  système  de  valeurs  qu’elle  véhicule. 
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doivent être attentives et disciplinées et des moments moins cadrés, les uns comme les autres 
participant de la construction et du renforcement des dispositions et des réseaux de sociabilité. 
 
Un exercice « théâtral » qui participe à la hiérarchisation des filles 
Les   filles   se   déplacent   de  manière   aléatoire   dans   la   salle   et   doivent   s’arrêter  
lorsqu’elles   entendent   le   signal   sonore   et   faire   un   cri   et   une   posture   en   face   de   la  
personne devant   laquelle   elles   s’arrêtent.   « Au début je leur fais juste dire leur 
prénom.  Elles  doivent  le  retenir  et  le  redire  lorsqu’elles  sont  de  nouveau  en  face  de  la  
personne. Ensuite je le complexifie en leur faisant faire un cri ou en leur disant un 
verbe d’action  pour  qu’elle  produisent  un  geste  ou  une  posture.  (…) Je  m’inspire  du  
théâtre et de la danse. En plus cela les échauffe ». Cet exercice, au delà de la fonction 
d’échauffement  du  corps,  agit  sur  la  construction  des  réseaux  de  sociabilité  des  filles.  
En effet, elles apprennent à se connaître mais également à se livrer sans complexe, les 
filles devant dépasser leur appréhension pour faire un cri  ou des postures parfois 
ridicules.  Sandy  m’explique  que  ce  n’est  pas  évident  pour  toutes.   
Cet exercice permet  aux  filles  de  distinguer  celles  qui  sont  les  plus  à  l’aise  et  dominent  
ce contexte de pratique, des filles intimidées et dominées. Les filles évaluent ainsi les 
compétences de leurs camarades et leur position dans la hiérarchie du groupe.  
 
Sandy utilise  des  méthodes  d’apprentissages  inspirées  de  plusieurs  disciplines,  reçues  
de différentes manières par les filles, comme en témoigne par exemple les exercices 
d’improvisation.  Se  montrer  performantes  dans  ces  exercices,  c’est  révéler  un  haut  niveau  de  
maîtrise de son corps et de ses émotions ce qui positionnement favorablement les filles dans 
la hiérarchie du groupe. Le « contact-impro » développe la créativité et la capacité à 
s’exprimer  corporellement  des  pratiquantes.  Le  corps  est  défini  par  Sandy  comme  un « outil 
de communication », comme un langage. Elle réserve régulièrement une partie de la séance à 
cet  exercice,  qu’elle  juge  indispensable  aux  futures  créations.  En  ce  sens,  des  enchaînements  
réalisés en improvisation sont parfois retravaillés pour la chorégraphie. Produire un 
enchaînement qui fera ensuite partie de la chorégraphie finale est particulièrement valorisant 
pour les filles. Les improvisations se font par duos ou par groupes restreints. Les autres 
pratiquantes, assises dans un coin de la salle, attendent patiemment et observent la production 
de leurs camarades. La présence de ces « spectatrices » peut-être déstabilisante pour les filles 
qui sont dans cette circonstance directement soumises au jugement de leurs pairs. Les filles 
choisissent leurs  partenaires,  le  plus  souvent  en  fonction  de  leurs  affinités,  les  copines  d’école  
étant  souvent  des  partenaires  privilégiés.  On  constate  néanmoins  que  l’ancienneté  et  le  niveau  
d’expertise  ont  une   incidence  sur   la  constitution  des  groupes  et  que   les   filles ne choisissent 
pas   toujours   des   copines   de   classe,   ni   même   l’ensemble   des   filles   de   leur   classe,   celles  
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dominées   dans   l’espace   scolaire   étant   la   plupart   du   temps   mises   en   marge.   Par   exemple,  
Justine  ne  fait  jamais  d’exercices  avec  les  filles  de  sa  classe, contrairement à Iris et Chlothilde 
qui sont souvent toutes les deux, ou encore Célia, qui apprécie des partenaires de sa classe. 
Marginalisée  au  sein  de  l’institution  scolaire,  Justine  est  à  la  fois  en  échec  scolaire  et  exclue  
du groupe des filles « à la mode »,   dont   font   partie   Iris   et   Chlothilde,   qui   disposent   d’une  
importante   légitimité.   Bien   qu’elles   se   côtoient   dans   un   contexte   extérieur   à   l’école,   les  
relations qui unissent - ou non - les filles semblent relativement stables. 
Enfin, une part considérable de la séance (environ 30 à 40 minutes minimum) est réservée à la 
répétition du spectacle (qui au début des observations allait avoir lieu dans moins de deux 
mois). La professeure a le double statut de modèle (les filles reproduisant ses mouvements) et 
de « chef   d’orchestre »   (lorsqu’elle   travaille   les   placements   et   les   déplacements,   ou   qu’elle  
discipline le groupe). Les danseuses suivent les consignes qui portent à la fois sur la gestuelle, 
le   rythme   et   l’intention   (l’émotion   que   dégage   le  mouvement).   Peu   d’interactions   verbales  
sont observables à ce moment, même si quelques regards et sourires laissent percevoir 
certaines affinités. Les pratiquantes, assidues, scolaires et disciplinées, adoptent un 
comportement semblable à celui observé lors des enseignements scolaires.  
 
Par  l’intermédiaire  des  exercices  proposés,  les  pratiquantes  apprennent  ainsi  par  corps  
(Faure,   2000),   au   delà   de   la   gestuelle   spécifique   à   l’activité,   un   ensemble   de   savoir-faire, 
sous-tendus  par  une  logique  de  discipline,  d’expressivité,  de  distinction  et  d’originalité.  Elles  
construisent   également   leurs   réseaux   de   sociabilité   et   font   l’apprentissage   des   statuts  
hiérarchiques (du leur et de celui de leurs camarades).  
Pour se positionner favorablement dans la hiérarchie du groupe, les filles doivent à la fois 
montrer   une   incorporation   de   la   discipline,   mais   aussi   être   capables   d’originalité   et  
d’expressivité.  Ainsi,  l’hyper-conformité  aux  règles,  conjuguée  à  une  capacité  d’expressivité  
limitée,   est   interprété   comme  un  manque  d’autonomie, de compétences, voir même comme 
une  insuffisance  intellectuelle,  comme  l’illustre  le  cas  de  Justine.   
Justine cumule les handicaps dans cet espace. Issue des fractions inférieures des 
milieux   populaires   (ses   parents   sont   tous   deux   agents   d’entretien), peu performante 
sportivement et scolairement, elle est peu appréciée des filles de sa classe (Celia, Iris 
et Chlothilde) qui sont plus proches de la culture « ado »  qu’elle.  Les  compétences  de  
Justine en danse ne sont pas non plus reconnues par les filles du groupe. Ses 
difficultés   à   réaliser   les   exercices   d’improvisation,   comme   son   incapacité   à  
communiquer avec les plus performantes et les mieux intégrées, révèlent sa position 
de « dominée »  au  sein  du  groupe.  Justine  reste  au  coté  d’une  copine  de  la  danse qui 
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semble, comme elle, peu à son aise dans ce contexte. Les moments de plus grande 
autonomie,  qui  font  appel  à  leur  expressivité,  suscitent  une  forme  d’inhibition.  Justine  
par exemple, ne parvient pas à répéter avec les filles de son groupe une série de pas 
préalablement apprise. Elle reste à leur coté sans oser leur parler et tente de suivre 
leurs  pas.  Les  autres  filles  ne  l’ignorent  pas  pour  autant,  mais  elles  semblent  ne  pas  la  
considérer comme leur égale. Elles lui disent où se placer et que faire, mais avec une 
certaine   impatience.   L’une   d’entre   elles   la   qualifie  même   de   « bébé »   puis   d’autres  
d’ « imbécile ».  Justine  n’est  pas  non  plus  à  l’aise  lors  des  exercices  d’improvisation,  
moment  qu’elle  redoute,  et  dont  le  plus  souvent  elle  parvient  à  échapper en se terrant 
dans  un  coin  de  la  salle  derrière  ses  camarades.  Elle  apparaît  nettement  plus  à  l’aise  
et souriante lors des exercices chorégraphiques encadrés par Sandy, malgré quelques 
difficultés   pour   suivre   et   mémoriser   l’ensemble   des   pas,   qui   lui   valent parfois des 
moqueries des autres.  
La  présence  de  filles  de  sa  classe  qui  ne  l’apprécient  pas,  ses  difficultés  scolaires  associées  à  
des   difficultés   à   s’exprimer   corporellement   et   à   réaliser   des   exercices   sans   contrôle   d’un  
adulte, valent à Justine le statut de « bébé » et « d’idiote ». Il est en effet nécessaire pour 
s’intégrer   au   groupe   d’être   à   la   fois   capable   de   respecter   les   consignes   et   de   faire   preuve  
d’autonomie,  voir  d’initiative.  Les  modes  de  régulation  des  interactions  par  Sandy  participent  
à cet apprentissage. 
 
Le rôle des modes de régulation des interactions dans la construction de la hiérarchie 
Comprendre   les   modalités   d’incorporation   de   techniques   du   corps   « féminines » et 
« dansées », se poser la question de ce qui est « appris par corps » (Faure, 2000) revient à se 
demander ce qui est transmis par la professeure de danse. Les modes de régulation des 
interactions   et   les   modes   d’autorité   privilégiés   par   Sandy   contribuent   à   la   transmission  
verticale de dispositions corporelles, de savoir-faire et de « dispositions sociales » différentes 
de celles repérées dans les espaces sportifs masculins. Trois principes structurent 
l’organisation   des   enseignements   et   les   pratiques   éducatives : la discipline, la singularité 
(Faure,  2000)  et  l’autonomie.   
Les  phases  d’apprentissage  de  la  chorégraphie,  révèlent  sérieux,  calme  et  concentration  de  la  
part des filles, qui semblent à cet instant désireuses de maîtriser au mieux les enchaînements. 
Elles   sont,   pour   la  plupart,   à   l’écoute   et   disponibles.  Sandy   se  positionne  en  modèle,   et   les  
filles reprennent les pas qui leur sont montrés. Elles reproduisent ainsi la chorégraphie mais 
aussi  le  style  et  les  manières  de  bouger  de  Sandy,  par  mimétisme.  L’apprentissage  se  fait  dans  
un premier temps, sans musique par section (de 8 temps), puis les filles répètent le passage et 
la chorégraphie entière. Il est ainsi progressif et encadré de manière assez autoritaire par la 
professeure de danse. Elle corrige les postures, les gestuelles, les placements et les 
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déplacements   dans   l’espace.   Ses   consignes   forment   et   modèlent   les   corps   des   jeunes  
danseuses   et   participent   à   l’intériorisation de la discipline, et donc de dispositions qui 
permettent   un   positionnement   favorable   dans   la   hiérarchie   du   groupe   et   dans   d’autres  
contextes  de  socialisation,  telle  que  l’école.  De  même,  elle  ne  tolère  pas,  à  ce  moment  de  la  
séance, les « papotages » et les « rires » perturbateurs :  
« Elles   ont   suffisamment   de   temps   pour   discuter   et   s’amuser.   Non   moi   je   leurs   dis  
simplement que si elles perturbent les autres elles se pénalisent elles-mêmes mais 
aussi le reste du groupe. Je leur fais suffisamment de jeux. Je leur laisse suffisamment 
de  liberté  à  coté  de  ça,  pour  qu’elles  respectent  mon  travail  à  ce  moment  là ».  
Sandy  interprète  la  distraction  et  l’inattention  de  certaines  filles  comme  un  manque  de  respect  
à son égard, ce qui la rapproche du point de vue des   institutrices   de   l’école   enquêtée.  Elle  
avance  comme  conséquence,  le  retard  dans  les  apprentissages  qu’engendre  leur  attitude.  Les  
remontrances  qu’elle  adresse  aux  filles  les  moins  disciplinées  et  performantes  participent  à  les  
descendre dans la hiérarchie du groupe. En effet, il semble plus valorisant pour les filles de 
« passer inaperçues »  et  de  ne  pas  être  l’objet  de  remarques.  L’absence  de  sanction  de  la  part  
de  Sandy  est  en  effet   le  signe  d’une  maîtrise  de  la  gestuelle  et  de  la  chorégraphie,  ainsi que 
d’une  connaissance  des  attentes  de  la  professeure. 
« Certaines filles sont corrigées à plusieurs reprises par Sandy : « P. met le bras 
comme ça », « V. pivote le buste avant de tourner », « X. plus vite, on se baisse on se 
lève », etc. Au contraire, d’autres   filles   telles   que   Clothilde   et   Iris,   ne   sont   pas  
corrigées individuellement ». 
Ainsi, les filles les plus performantes ne sont pas autant corrigées que les novices. Leur 
comportement « scolaire » et attentif, les rend moins sujettes aux éventuelles remarques.  
Lors   d’une   des   séances,   Chlothilde   n’est   pas   tout   de   suite   parvenue   à   réaliser  
l’enchaînement   sans   se   tromper   et   pourtant   la   professeure   ne   l’a   pas   corrigé  
immédiatement  et  l’a  ensuite  laissée  s’exercer  seule  face  au  miroir  pendant  quelques  
minutes avant que les exercices de portés commencent. Elle ne lui a pas non plus 
demandé de rejoindre le groupe mais a préféré attendre que celle-ci termine et les 
rejoigne.  Elle  m’explique  ensuite,  comme  une  évidence,  qu’elle  savait  que  Chlothilde  
allait rejoindre  le  groupe  sans  qu’elle  lui  demande.  
La   discipline   s’exerce   ainsi   davantage   vis-à-vis des filles les moins « studieuses ». 
L’autocorrection  étant  valorisée,  Sandy  accepte  volontiers  que  Chlothilde  prenne  le  temps  de  
se   reprendre.   Selon   elle,   c’est indispensable à la mémorisation de la chorégraphie et 
l’automatisation  des  mouvements.  Si  Chlothilde  ne  réagit  pas  immédiatement  lorsque  Sandy  
demande   au   groupe   de   se   rassembler,   elle   n’interprète   pas   cela   comme   un   manque   de  
discipline, contrairement à ce qu’elle   ferait   s’il   s’agissait   d’une   fille   généralement   moins  
attentive, novice, ou moins performante. 
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Si  certaines  filles  font  l’expérience  de  corrections  individuelles  fréquentes,  ce  n’est  pas  le  cas  
pour toutes et généralement Sandy fait plutôt des remarques collectives. « On va faire comme 
ça » « le bras en haut », « tu tournes et sautes ».  Pour ces corrections collectives, elle emploie 
les pronoms « on » et « tu », ou bien elle les interpelle collectivement en disant « les filles ». 
Le « tu » ne désigne cependant pas une fille en particulier mais bien le groupe. Toutefois, ces 
remarques,   bien   qu’adressées   au   groupe   sont   parfois   le   résultat   du   constat   de   difficultés  
rencontrées par une ou plusieurs des filles. Les filles qui maîtrisent le passage répété se 
sentent  alors  largement  valorisées  au  contraire  de  celles  qui  échouent  dans  l’apprentissage  et  
ne  parviennent  pas  à  réaliser  les  mouvements  demandés.  Ainsi,  les  modes  d’intervention  de  la  
professeure de danse hiérarchisent les filles entre elles et ceci même si certaines de ces 
interventions   partent   d’une   bonne   volonté   d’intégrer   les   filles   au   groupe.   En   ce   sens,  
lorsqu’elle  prend   le   temps  de  montrer   les  gestes  à  une   fille  en  particulier  ou  bien  qu’elle   la  
rassure sur ses compétences, les autres filles interprètent cela comme une faiblesse. 
« Justine  est  dans  un  coin  de  la  salle  et  se  met  à  pleurer.  Elle  s’est  éloignée  des  trois  
autres   filles  avec   lesquelles  elle   s’exerçait.  « Je  suis  nulle,   j’en  ai  marre » dit-elle à 
Sandy.    Cette  dernière  s’accroupit  et  lui  explique  calmement  que  l’on  ne  peut  pas  dire  
cela. « Ce  n’est  pas  que  tu  es  nulle  mais  plutôt  que  tu  manques  d’entraînement.  Ça  va  
venir.  Ne   t’inquiète   pas.  Elle   la   raccompagne   ensuite   vers   son   groupe  mais   elle  me  
semble ensuite rester relativement à  l’écart  pendant  le  reste  de  la  séance ». 
Pour  les  filles  de  son  groupe,  dont  certaines  sont  déjà  peu  enthousiastes  à  l’idée  de  travailler  
avec  elle,  la  réaction  de  Justine,  comme  le  soutien  et  l’attitude  rassurante,  voir  « maternante » 
adoptée par Sandy, renforce son exclusion. 
La logique de discipline, prégnante dans les écoles de danse classique, où les mouvements 
sont fortement codifiés, apparaît cependant comme secondaire dans ce contexte par rapport à 
celle de singularité. Les filles apprennent en effet des enchaînements et des gestuelles 
spécifiques, mais sont également amenées à créer de nouvelles formes corporelles. Elles 
doivent   ainsi   faire   preuve   de   créativité,   voir   d’originalité.   Les   enseignements,   en   associant  
apprentissages chorégraphique et improvisations   développent   cette   capacité   à   s’exprimer  
corporellement et à associer à leur manière certaines gestuelles préalablement apprises.  
Dans les phases de création, sous-tendues  par  les  exercices  d’improvisation,  Sandy  encourage  
les  filles  à  l’entre-aide,  l’autonomie  et  l’autodiscipline :  
« je ne peux pas être partout à la fois, alors quand elles travaillent par petit groupe je 
leur demande  de  s’aider  et  de  faire  aussi  attention  aux  autres  groupes,  en  leur  laissant  
la place de travailler ou en ne parlant pas trop fort, même si dès fois elles 
s’enflamment  un  peu  (rires) ».  
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Les filles sont davantage autonomes, elles travaillent ensemble, se corrigent mutuellement, ce 
qui renforce le processus de socialisation horizontale (entre pairs). Ces moments sont 
également plus propices à la libération des émotions et aux échanges qui dépassent le simple 
apprentissage chorégraphique. Les filles discutent,   rient   et   jouent,   ce   qui   n’est   pas   autorisé  
pendant   les   répétitions.   Certains   mouvements   sont   plus   propices   aux   railleries.   C’est  
notamment  le  cas  lorsque  les  filles  s’exercent  à  des  mouvements  difficiles.   
Célia et les filles de son groupe rient en essayant de faire deux tours sur elles-mêmes 
et  de  se  stabiliser  en  équilibre  sur  un  pied.  L’exercice  n’est  pas   facile  et   l’échec,  de  
Célia  notamment,  provoque  les  rires  de  l’ensemble  du  groupe.  Plus  tard  les  filles  d’un  
autre  groupe   s’entraînent  à   tourner   et à   s’équilibrer   sur  un  pied,  un  genou  haut,   le  
coude   en   appuie   dessus,   et   le   menton   sur   le   poing   fermé.   Là   encore   l’exercice  
provoque  les  rires  de  l’assemblé  et  de  filles  d’autres  groupes.   
Le rire sert ici à la libération des émotions. Il suit directement l’échec  et  pour  certaines  permet  
de dissimuler l’éventuelle  gêne occasionnée.  D’autres   situations   confirment   cette   remarque.  
En effet, les situations qui rappellent les stéréotypes sexués, ou la séduction provoquent des 
réactions semblables et ceci même lors  de  la  répétition  de  l’enchainement.  Les  filles  doivent  
par exemple incliner le buste et se relever avec « sensualité » en cambrant le dos. Les 
consignes de Sandy entraînent des rires de la part de certaines filles. En effet, le rapport à la 
sexualité évoquée  par  ce  mouvement,   alors  même  que   la  plupart  n’ont  pas  encore  attend   la  
puberté,   suscite   leur   ricanement.   Cette   réaction   témoigne   finalement   d’un   rapport   encore  
« enfantin » à la séduction. 
 
Enfin, ce contexte de pratique de la danse questionne en partie la domination des 
hommes  sur  les  femmes.  En  effet,  la  professeure  de  danse  constitue  un  exemple  d’autonomie  
féminine et de réussite professionnelle pour les filles du groupe.  
 
 
Conclusion sur la danse moderne « street-dance » 
 
 Ce contexte de pratique artistique révèle, comme les contextes sportifs « masculins » 
un régime de genre spécifique et des modalités de pratique particulières, différemment 
appropriées   par   les   filles.   La   professeure   s’inspirent   en   effet   d’une   multitude   de   styles   de  
danse et propose des exercices variés, différemment investis et appréciés par les filles. Ces 
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appropriations sont en partie similaires, mais également différentes, notamment en fonction, 
de   l’appartenance   sociale,   du   niveau   d’expertise   en   danse   et   des   expériences   socialisatrices 
passées (entre autre en danse). Ce contexte construit des dispositions caractéristiques de 
modèles de féminité plus cultivés, mais aussi de dispositions plus « populaires ». Même si la 
danse reste une activité féminine, la diversité des approches  et  l’association  de  plusieurs  styles  
de danse diversifie les transmissions.  
En  outre,  les  pratiquantes  s’identifient  à  différents  modèles  de  féminité  et  l’on  remarque  une  
situation de « coprésence »   (Goffman,   1963).   J’emprunte   ici   le   terme   de   coprésence,  
permettant   initialement   de  désigner   l’absence  de   situations  de   réelle  mixité   lorsque filles et 
garçons pratiquent ensembles, pour rappeler que, les échanges entre certaines filles 
s’identifiant   à   différents   modèles   de   féminité   sont   limités   et   parfois   même   inexistants.  
Finalement, ce contexte, comme les contextes sportifs masculins participe  de  l’intériorisation  
des   hiérarchies,   dans   ce   cas,   féminines.   Comme   c’est   le   cas   pour   certains   garçons   (Hugo,  
Pierre) cette domination (plutôt symbolique que physique) exercée par des filles sur des filles 
peut induire de la souffrance chez certaines   d’entre-elles, ce qui révèle le « coût » de la 
domination (Dulong, Guionnet & Neveu, 2012) entre femmes. Les filles doivent en effet, se 
conformer   au   modèle   de   féminité   dominante,   sans   quoi   elles   risquent   l’exclusion   et   la  
stigmatisation par leurs pairs.  C’est   notamment   le   cas   pour  Célia   (à   l’hexis   corporelle   plus  
masculine que ces camarades) et Justine (au style plus enfantin). Comme pour certains 
garçons, cette domination peut également traverser plusieurs contextes de socialisation et, 
comme nous le verrons,  être  alors  d’autant  plus  mal  vécu  par  les  filles.   
In fine, les particularités repérées du point de vue du rapport à la discipline et à la féminité 
amène à concevoir ce concept au pluriel.  
 
Il existe donc bien plusieurs formes de féminités et de masculinités, repérables 
notamment  selon  les  origines  sociales,  le  sport  ou  l’activité  physique  artistique  pratiquée et les 
modalités   de   pratique   privilégiées.   Il   convient   donc   de   ne   pas   essentialiser   l’emploi   de   ces  
termes pour rendre compte de la complexité du processus de socialisation sportive. 
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Conclusion sur les terrains sportifs associatifs 
 
Les activités sportives associatives se caractérisent par une importante ségrégation 
sexuée (Cromer, 2005 ; Octobre, 2005 ; Mennesson, 2010) et participent à la reproduction 
sociale   des   inégalités   sexuées.   Les   modes   d’organisation   des   activités   et   les   pratiques  
pédagogiques des enseignants construisent différents rapports au corps et au sport 
(Mennesson,  Neyrand,  2010).  Une  distinction  s’opère ainsi entre activités féminines, souvent 
d’intérieur,   impliquant une faible dépense énergétique (valorisant esthétique, artistique et 
sensibilité), et les sports masculins, d’extérieur,  valorisant  force,  dureté,  résistance  à  l’effort,  
compétition ou défis.   Le   rapport   au   sport   (et   à   l’effort   physique)   des   garçons   limite   leur  
investissement  dans  des  pratiques  plus  calmes  et  d’intérieur.  A contrario, les filles, socialisées 
dès le plus jeune âge à des loisirs plus calmes, scolaires, et plus « sérieux » (Baudelot & 
Establet, 2007 ; Mennesson, 2010), limitent leur investissement dans des sports masculins. 
Toutefois,   l’absence   de   garçons   au   cours   de   danse   et   les   quelques   filles   présentes   dans   les  
espaces de pratique masculins rendent  compte  d’un  rejet  plus  fort  de la part des garçons des 
activités féminines. 
Par  ailleurs,  des  différences  ont  été  constatées,  parmi   les  pratiquants  d’une  même  discipline  
sportive,  du  point  de  vue  des  rapports  au  sport,  au  corps  et  à  l’activité.  « Comme  l’expriment  
Philippe Coulangeon et Yannick Lemel (2009) à propos des pratiques culturelles et sportives 
des  adultes,  l’espace  des  pratiques « est traversé de nombreuses zones de recoupement et de 
recouvrement »   (Coulangeon  &  Lemel,   2009,   p.28).  Dans   cette   perspective,   si   l’idée   d’une  
homologie entre positions sociales et APS reste heuristique, entendue « en un sens idéal 
typique et probabiliste » (Coulangeon & Lemel, 2009, p.29), les auteurs estiment que les 
principes   structurants   de   l’espace   des   positions   sociales   se   sont   sans   doute   transformés, en 
donnant   de   l’importance   à   des   caractéristiques   peu   présentes   dans   le  modèle   de   Bourdieu,  
comme   l’âge,   le   sexe   ou   encore   le   cadre   de   vie. » (Mennesson et col., 2013, p.31). Les 
manières  de   s’approprier   l’activité  ne   sont  donc   pas   strictement   identiques  pour   l’ensemble  
des filles et tous les garçons, notamment en fonction des socialisations antérieures et de 
l’appartenance  sociale.  De  plus,  la  configuration  spécifique  d'une  activité,  quelle  qu'elle  soit,  
constitue toujours un point de rencontre entre un contexte institutionnel, des intervenants avec 
leurs modes de fonctionnement et leurs objectifs propres, et des enfants déjà porteurs 
d'éléments acquis antérieurement ou parallèlement dans d'autres sphères de socialisation 
(famille, école, autres loisirs,   etc.).   Ainsi,   il   convient   de   ne   pas   essentialiser   l’effet  
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socialisateur des activités sportives, puisque les effets de socialisation ne sont pas uniformes. 
En effet, appréhender le rôle des loisirs sportif dans la socialisation sexuée ne peut se faire 
sans  prendre  en  compte  d’autres  dimensions  de  la  socialisation  et  notamment  l’apprentissage  
d’une   conception   particulière   des   hiérarchies.   In fine,   les   différentes   formes   d’excellences  
corporelles,   les   niveaux   d’expertises   et   les   caractéristiques   disciplinaires valorisées laissent 
entrevoir dans le contexte sportif différentes expressions de la masculinité et féminité.  
Les   tenues   vestimentaires   et   le   travail   de   l’apparence   témoignent   également   de  
différents  niveaux  d’intériorisation  des  normes  et  permettent de repérer le travail sur le corps 
de  l’activité  mais  aussi  les  effets  sur  le  corps  de  l’appropriation  de  ces  différents  modèles. 
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3 Travail   de   l’apparence   dans   les   contextes   sportifs   et   construction   du  
genre  
 
Dans cette partie nous analysons plus particulièrement les styles vestimentaires des 
enquêtés   dans   les   contextes   sportifs.   Il   s’agit   notamment   de   déterminer   le   rôle   que   tient   la  
pratique sportive dans la différenciation sociale des usages vestimentaires et du corps des 
enfants 138 . En fonction du sport pratiqué (et de ses caractéristiques techniques et 
symboliques),  du  rapport  au  sport  et  au  corps  de  l’enfant,  de  l’origine  sociale  et  des  modèles  
de masculinité et féminité en construction, les styles vestimentaires plébiscités et les manières 
de travailler son apparence sont distincts. Le vêtement semble à la fois être un élément de 
différenciation  entre  enfants  et  le  signe  de  l’appartenance  à  une  même  « communauté », mais 
c’est   a fortiori le   symbole   d’une   intériorisation   plus   ou   moins   réussie   des   normes 
vestimentaires   inhérentes  à   l’activité.   « Le  partage  d’attributs  communs   fonctionne,  dans  ce  
cas, de façon idiomatique »  (Ohl,  2004,  p.223),  c’est-à-dire comme un langage partagé par les 
membres du groupe – ou   les   pratiquants   d’une   même   discipline   sportive. Le corps - ses 
formes et ses atours - donne alors à voir les normes - sociales, sportives et de genre - 
incorporées. Au-delà  de  l’expression  de  leur  appartenance  sociale,  le  look exprime finalement 
à  la  fois  l’adhésion  à  une  culture  propre  à  leur  classe  d’âge  et  à  un  sous-groupe, une « tribu », 
une communauté (les freestyleurs, les rugbymans, les skateurs, les rappeurs, etc.). Le 
processus   d’identification   se   réalise   de  manière   horizontale,   entre   pairs,   caractérisé   par   une  
proximité   d’âge   et   partageant, dans le cas de cette étude, le goût pour une même activité 
sportive. Gérard Neyrand dans La culture de vos ados (2002)  repère  l’expression  de  plusieurs  
identifications perceptibles au travers du style vestimentaire (et des consommations 
culturelles). Une   identification   sociale   (appartenance   à   un   groupe   social,   une   classe   d’âge),  
groupal (appartenance à un groupe spécifique : skateur, freestyleur) et individuel (expression 
de sa personnalité de son individualité). Ainsi, si certains usages vestimentaires correspondent 
aux  codes  vestimentaires  appréciés  par  le  groupe,  d’autres  sont  moins  conformes  aux  normes  
valorisées  dans  l’espace  sportif  investi.  En  effet,  pour  certains  garçons  le  code  vestimentaire  
est « unicodé ». Les enfants se vêtissent dans différents espaces de socialisation en respectant 
le même code. Ou bien il peut-être « multicodé », auquel cas, les usages vestimentaires 
peuvent faire référence à plusieurs codes dans différents contextes. Nous avons identifié                                                         
138 Nous ne négligeons pas pour autant le rôle de la socialisation familiale que nous détaillerons dans la partie sur 
l’étude  des  modes  d’articulation  des  socialisations. 
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différents usages vestimentaires (et des protections pour certaines disciplines) qui participe à 
la hiérarchisation des pratiquants.  
Si les styles vestimentaires appréciés diffèrent sensiblement, dans les quatre contextes 
sportifs associatifs enquêtés, filles et garçons accordent, pour la plupart, une importance 
singulière  à  leur  tenue  et  à  l’image  qu’ils  renvoient.    Dans  cette  partie,  nous  nous  intéressons  
plus particulièrement aux styles vestimentaires plébiscités dans les contextes sportifs 
enquêtés, mais aussi aux éventuels cas de non-conformité repérés. Nous partons du postulat 
que  les  manières  de  travailler  son  apparence  sont  révélatrices  d’un  ensemble  de  normes  et  de  
schèmes incorporés, mais aussi que le contexte sportif lui-même, en valorisant un rapport au 
corps spécifique, induit différents usages vestimentaires. Les équipements vestimentaires et 
sportifs, ainsi que le sens que leur donnent les enfants et les entraîneurs, révèlent différents 
rapports au corps. 
 
3.1 Rugby et VTT :   un   travail   de   l’apparence   sportivement   et   socialement  
situé 
 
3.1.1 Différents  usages  vestimentaires  en  fonction  du  niveau  d’expertise 
 
Plusieurs garçons de la classe sont inscrits dans les clubs de rugby et de VTT, mais 
aucune fille. Si les usages vestimentaires différencient globalement les sportifs de chacune 
des activités,   l’ensemble   des   pratiquants   d’une   même   discipline   n’adopte   pas   des   tenues  
identiques.  Des  spécificités  ont  notamment  été  repérées  en  fonction  du  niveau  d’expertise,  les  
novices ne respectant pas tout à fait le même code vestimentaire que les plus aguerris. Au sein 
du club de rugby, les garçons experts se distinguent des novices par le port, de tout ou partie, 
de  la  tenue  du  club.  Seuls  les  garçons  faisant  partie  de  l’équipe  de  compétition  détiennent  ces  
éléments. Ainsi, venir aux entraînements avec le short, le tee-shirt ou les chaussettes du club, 
c’est   montrer   son   appartenance   au   groupe   des   compétiteurs   et   donc   sa   domination.   Par  
exemple  Marius  et  Ethan,  portent  à  chaque  entraînement  au  moins  un  vêtement  de  l’équipe.  
L’ensemble  des  experts  chausse également des chaussures de rugby à crampons, parfois tout à 
fait usées.  
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Sébastien  fait  remarquer  à  l’un  de  ses  élèves  que  ses  « chaussures sont complètement 
fichues », elles sont « toutes trouées ». Le garçon regarde ses pieds en souriant. Je lui 
demande ensuite pourquoi il ne met pas des baskets. « (il rit) ça ne va pas la tête ! ». 
Pour  ce  garçon,  il  n’est  pas  envisageable  de  suivre  un  entraînement  sans  chaussures  de  rugby,  
élément   incontournable   de   la   tenue   des   experts.   Ses   chaussures   symbolisent   d’une certaine 
manière sa suprématie vis-à-vis  des  plus  faibles  (qui  n’en  portent  pas)  et  son  appartenance  au  
groupe des compétiteurs. Cet exemple, pouvant paraitre anodin, révèle néanmoins le sens 
social associé aux vêtements, qui participent alors de la différenciation et de la hiérarchisation 
des garçons. 
Les novices et les garçons de niveau intermédiaire ne possèdent pas tous des chaussures de 
rugby  et  les  tenues  s’avèrent  un  peu  plus  diversifiées.  Pierre  porte  le  plus  souvent  un  pantalon  
de sport et un sweat-shirt ou un tee-shirt sans marques apparentes. Il met également un 
plastron   rembourré  qui   redessine   sa   carrure,   donnant   l’impression  de  plus  d’épaisseur   et   de  
virilité.  Les  novices   sont  principalement   repérables  par   l’absence  d’éléments  de   la   tenue  du 
club. La majorité des garçons portent des tenues de sport et des baskets. Ils plébiscitent un 
style « sportwear » et choisissent des marques appréciés par grand nombre de garçons (Nike, 
Adidas, Asics, Reebok, et plus rarement Quicksylver). Ces marques de sports sont promues par 
de nombreux spots publicitaires (télévisuels ou lors des compétition) et portées par des stars 
du champ sportif. La marque Quicksylver, prisée dans les sports de glisse, est cependant 
largement moins présente, les rugbymans préférant les marques représentatives des sports 
collectifs et plus largement répandues, tout particulièrement au sein des milieux populaires. 
Au sein du club de VTT, pour les garçons performants, personnaliser son style est essentiel. 
La singularisation commence avec  le  travail  de  l’apparence,  les  garçons  cherchant  à  se  créer  
un style propre. Le vêtement fait partie de la « représentation »,   il   modèle   l’apparence  
corporelle et révèle à la fois la capacité à respecter les codes vestimentaires et à faire preuve 
d’originalité. 
 
Singularisation  de  l’apparence  des  freestyleurs :  l’exemple  de  Rudy.   
Rudy  se  rend  à  l’entraînement  vêtu  de  la  tête  aux  pieds  de  marques  appréciées  par  les  
pratiquants des « sports funs ». Il porte des chaussures de skates « DCShoes », un 
large sweet à capuche vert de marque « Quicksylver » et un jean large et épais 
retroussé  au  bas  des  jambes.  Il  porte  des  genouillères  et  coudières  ainsi  qu’un  casque,  
sur lequel est représenté un Saut de freestyle et personnalisé avec un autocollant des 
« Natural Games », une compétition renommée. Il personnalise ainsi son style en 
conservant des références à son sport. Contrairement aux novices, qui portent pour 
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beaucoup les protections et le casque le plus fréquemment vendu dans une enseigne de 
sport (Intersport), les initiés ont intégré la nécessité de se distinguer des autres (ceci 
tout en respectant les codes de la discipline). Pour ce faire, ils achètent leur matériel 
sur Internet ou dans une boutique spécialisée implantée dans la commune. Singulariser 
son apparence tout en revêtant les équipements et tenues valorisées dans ce sport est 
révélateur  d’une   intériorisation   réussie  des  normes  qui   sous-tendent cette activité, et 
plus largement, les sports « funs » ou « extrêmes » (Kay & Laberge, 2003 ; Soulé & 
Walk, 2007). 
 
Les pratiquants du VTT dirt, plébiscitent plutôt les marques portées par les stars de la glisse et 
tout particulièrement du freestyle, telles que Quicksylver, DC, Oxbow, Elément, Oneal, ainsi 
que des marques de vélo, comme Odlo, Gore Bike Wear. Ces marques, moins largement 
popularisées, et peu diffusées au sein des classes populaires, participent de la distinction 
sociale  des  garçons  issus  des  classes  moyennes  à  favorisées.  Néanmoins,  d’autres  articles  de  
marque, également appréciées au sein des milieux populaires, telles que, Adidas et Nike, sont 
également présentes, même si elles sont moins largement répandues. Comme le remarque Ohl 
(2004), « la diversité des paramètres qui façonne le goût, incite à penser que les oppositions 
du goût entre esthétique légitime et populaire, observées par Pierre Bourdieu, comme pas 
aussi tranchées » (Ohl, 2004, p.220). Certaines marques sont appréciées plus largement par 
les garçons mais «  dès  l’âge  de  13-14 ans (et même plus précocement comme en témoigne 
notre enquête), les clivages entre les marques sportives généralistes (Adidas, Nike, Tacchini, 
Reebok)  et  les  marques  associées  à  l’univers  de  la  glisse  (Oxbow,  Quiksilver,  Rip  Curl,  etc.)  
rappellent les oppositions entre les milieux populaires et la bourgeoisie » (Ohl, 2004, p.221), 
mais  également  l’appartenance  à  différentes  communautés  sportives. 
Les marques de chaussure les plus portées sont Oneal, DCShoes et Globe. Leur forme 
rappelle  celles  des  skateurs,  ce  qui  atteste  d’une  certaine  proximité  entre  les  styles plébiscités 
dans   les   sports   de   glisse.   Les   marques   appréciées   sont   également   plus   diversifiées   qu’au  
rugby, ce qui participe de la distinction entre pratiquants. En effet, si le style « freestyler » 
caractérise la plupart des garçons du groupe, porter des marques et des vêtements répondant à 
ce  code  vestimentaire,  mais  permettant  aussi  de  se  différencier  des  autres  et  d’exhiber  un  style  
unique voir « authentique », est particulièrement valorisant. Ce double enjeu de ressemblance 
et de distinction caractérise particulièrement les milieux plus cultivés. Le vêtement permet 
alors  d’afficher   leur   individualité,   leur  personnalité.  En  revanche,  ce  qui  paraît  émaner  d’un  
choix  personnel  ou  de  l’expression  de  leur goût propre, est en réalité amplement codifié. Être 
original, travailler son « style » et son apparence générale, pour se différencier des autres, sont 
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des  enjeux  constitutifs  de  l’activité.  Les  experts  apprécient   les  vêtements   larges  qui  donnent  
plus de relief à leur carrure et les pantalons de types Baggies larges, et maintenus avec une 
ceinture. Ils adoptent également des tenues, plus « travaillées », recherchent une certaine 
harmonie des couleurs et préfèrent les couleurs vives ou les vêtements qui affichent leur 
marque de manière tout à fait visible :  
Rudy  est  vêtu  d’un  « Baggies » en jean de marque Volcom, duquel dépasse un caleçon 
coloré  Pull  in  et  d’un  sweet-shirt Quicksylver vert. Il porte des chaussure de marque 
DCS. Ses protections - coudières et genouillères de couleurs vert fluo et noir - sont 
portées  par  dessus  l’ensemble  et  sont  accordées  à  sa  tenue.   
Rudy, socialisé au bon goût des « sports funs », esthétise sa tenue en suivant les codes 
vestimentaires valorisés dans son sport. Les tenues des novices sont au contraire plus simples, 
moins colorées et pas toujours de marque. Ils portent des vêtements moins larges et moins 
diversifiés  que  les  experts,  comme  c’est  le  cas  pour  Hugo.   
Hugo est un garçon issu des milieux populaires, qui grâce à ses grands-parents a pu 
accéder à cette activité. Il se distingue des garçons plus expérimentés, autant par sa 
manière de pratiquer, que compte tenu de ses équipements et de sa tenue 
vestimentaire. Contrairement aux autres garçons du groupe, il ne porte jamais de 
pantalons larges et met le plus souvent un jean ajusté, visiblement usé et trop court, ou 
des   survêtements.   Il   est   également   vêtu   d’un   sweet-shirt à capuche, sans marque 
visible, de couleur noire. Ses chaussures imitent la forme des baskets de skate de 
marques prisées par les autres garçons, sans pour autant en être. Visiblement, les 
contraintes   économiques   participent   à   limiter   l’achat   de   vêtements   de   marques.  
Pourtant,   Hugo   s’inspire   du   style   de   ses   camarades.   Son   vélo   et   son   matériel   de  
protection diffèrent également de celui des autres garçons. Il a un VTT de marque 
Décathlon ainsi que des coudières et des genouillères, plus petites et de moins bonne 
qualité que celles des autres. Son casque de vélo de route protège également 
nettement moins ce garçon, que les casques semi-intégraux ou intégraux des experts. 
Les styles plébiscités par Rudy et Hugo illustrent bien les usages vestimentaires des experts et 
des   novices.   Cependant,   il   est   important   de   souligner   qu’à   l’effet   du   niveau   d’expertise  
s’ajoute un effet de classe, les deux garçons étant issus de milieux sociaux différents. 
L’absence  d’informations  plus  précises  sur  les  caractéristiques  sociales  des  autres  garçons  ne  
nous   a   pas   permis   d’exposer   différents   usages   vestimentaires   de   garçons   de   niveau social 
semblable. Par ailleurs, les usages vestimentaires de plusieurs des garçons se situent souvent à 
la croisée de ces modèles.  
Ainsi dans les deux contextes sportifs masculins enquêtés, on constate à la fois la présence de 
marques ou de tenues représentatives  de  l’activité  et  différents  usages  vestimentaires.  Certains  
garçons  constituent  des  modèles  idéaux  pour  les  pratiquants  de  l’activité,  tandis  que  d’autres  
adoptent   un   style   peu   plébiscité   dans   ces   contextes   sportifs.   Si   l’ancienneté   et   le   niveau 
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d’expertise   dans   l’activité   participent   à   la   construction   d’un   savoir   collectif en matière de 
travail   de   l’apparence,   des   distinctions   entre   les   pratiquants   sont   repérables,   et   s’expliquent  
notamment en fonction du niveau social, des styles éducatifs parentaux, du rapport au travail 
de   l’apparence  des  parents,  ainsi  qu’en  fonction  du  rapport  au  corps  et  au  sport  de   l’enfant.  
Cependant,   les   usages   vestimentaires   des   enquêtés   au   sein   de   l’espace   sportif,   donnent   des  
indications sur les effets de la socialisation sportive, sur la construction du rapport au corps et 
du  travail  de  l’apparence.  De  la  même  manière,  le  rapport  qu’entretiennent  les  garçons  faisant  
du rugby et du VTT freestyle aux équipements de protections diffèrent sensiblement. 
 
3.1.2 Différents rapports  à  l’usage  des  protections 
 
Les garçons inscrits dans les clubs de rugby et de VTT, privilégient différents styles 
vestimentaires, mais aussi, des rapports différenciés aux protections. Pour les rugbymans, il 
est valorisant de ne pas surprotéger son corps, tandis que la présence de protections de qualité 
au  VTT  est  au  contraire  le  signe  visible  d’un  haut  niveau  d’expertise  et  donc  de  domination  
dans  l’espace  sportif.  Ces  particularismes  sont  révélateurs  des  différences  de  rapports  au  corps  
entre milieux populaires (au rugby) et milieux favorisés (au VTT). En effet, le corps 
surprotégé des Freestylers est caractéristique des milieux favorisés, qui au delà de la prise de 
risque, pensent à la préservation de leur capital corporel. En plus du vélo, ils ont de 
nombreuses protections : coudières, genouillères, coque dorsale, tee-shirt rembourré et coqué, 
casque et pour certains, protège dent. Ce matériel couteux, apparaît comme indispensable aux 
garçons les plus chevronnés. A contrario, Les rugbymans, portent dans   ce   groupe   d’âge  
globalement  peu  de  protections,  ce  qui  est  d’autant  plus  vrai  pour   les  pratiquants  de  niveau  
supérieur. Certains ont un plastron, un short rembourré ou un bonnet de protection pour les 
oreilles, mais la plupart choisissent de ne pas en porter. Si chez les rugbymans professionnels 
nous  pouvons  observer  l’usage  de  bandeau  de  protection  des  oreilles  ou  des  articulations,  ils  
sont  absents  des  entraînements  des  plus  jeunes.  Il  semblerait  ainsi  que  l’usage  des  protections  
au rugby constitue davantage un moyen de soigner ou de protéger des blessures déjà 
existantes,  qu’un  moyen  de  préserver  son  corps  d’éventuelles  atteintes.  Cette  manière  de  faire  
distingue globalement les rugbymans et les freestylers, ces derniers utilisant les protections 
davantage   à   des   fins   préservatives   (ou   protectrices),   qu’à   des   fins   compensatrices   (ou  
réparatrices). En ce sens, chez les pratiquants des deux disciplines, nous avons constaté une 
tendance inversée à ce sujet. En effet, au rugby, les novices portent davantage de protections 
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que les pratiquants de niveau supérieur, ce qui révèle un abandon progressif de ces 
équipements.   A   l’inverse,   si   les   nouveaux   pratiquants   du   club   de   VTT   sont   encore   peu  
équipés en matériel de protection, les anciens ont des équipements plus nombreux et de 
meilleure  qualité.  L’abandon  progressif  ou  au  contraire  la  multiplication  des  équipements  de  
protections sont ainsi des effets visibles du processus de socialisation. Les protections 
disponibles sur le marché pour chacune des activités, témoignent  également  d’un  choix  plus  
large et des évolutions plus nombreuses (qualité et innovation des matières) pour le VTT 
freestyle que pour le rugby. Ces différences relèvent les spécificités plus générales de 
l’activité  concernant   l’usage  des  protections. En effet, au VTT freestyle, les protections font 
partie  intégrante  de  l’« uniforme »  et  participent  de  la  valorisation  des  athlètes,   tandis  qu’au  
rugby les équipements de protections apportent moins de bénéfices sociaux.   
 
Finalement, les styles vestimentaires et le rapport aux équipements des pratiquants du 
rugby et du VTT différent selon les modèles de masculinité idéaux-typiques valorisés dans 
ces deux activités sportives. Du coté des rugbymans, issus des milieux populaires à moyens, 
qui entretiennent un   rapport   au   corps   instrumental,   témoigner   d’une   haute   résistance   à   la  
douleur,  synonyme  de  force,  passe  par  l’abandon  progressif  des  équipements  de  protections.  
Ces  garçons  valorisent  une  masculinité  hégémonique,  centrée  sur  l’usage  de  la  force  physique 
voire   d’une   certaine   violence.  Ainsi,   les   valeurs   viriles   acquises   par   le   biais   de   la   pratique  
sportive   ont   une   incidence   sur   la   manière   de   travailler   son   apparence.   Se   protéger,   c’est  
montrer aux autres une certaine sensibilité, peu valorisante, qui les place au bas de la 
hiérarchie du groupe.  
Pierre,   l’un   des   enquêtés   rencontrés   en   milieu   scolaire,   porte   un   plastron   dont   le  
rembourrage simule une musculature. Grand et de morphologie très « fine », il 
s’étoffe,  à  la  fois  pour  protéger  son  corps  et  pour  viriliser son apparence. Son regard 
doux et sa frêle carrure contraste avec sa tenue et sa démarche. En effet, Pierre se 
déplace en écartant légèrement les bras, comme le ferait un homme très musclé et 
parfois bombe le torse avec un sourire satisfait. Cependant, son incapacité à aller à 
l’affrontement  et  au  contact  physique,  que  révèle  une  attitude  distante  des  situations  
décisives sur le terrain, ne lui procure pas une place de leader dans le groupe, mais 
plutôt au contraire, un statut « dominé ». Ainsi, dans ce contexte rugbylistique, 
viriliser son apparence ne suffit pas pour se positionner favorablement dans la 
hiérarchie du groupe, il faut également que le comportement soit « viril ». La 
présence  d’un  plastron,  est  ainsi  davantage  synonyme  de  faiblesse  que de force dans 
son cas. 
La signification associée au port de protection est spécifique au contexte rugbylistique. Si 
revêtir  un  plastron,  donne  l’impression  de  plus  de  musculature,  cet  équipement,  peu  porté  par  
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les rugbymans, est signe de « faiblesse », d’un   défaut   de   musculature   (de   « protection 
naturelle »),   ou   encore   d’un  manque  de   résistance   ou   de   courage.  Au  VTT,   discipline   pour  
laquelle le port de protection est obligatoire et donc largement rependu, nous observons le 
phénomène inverse.  
Les pratiquants  du  VTT  plébiscitent  l’emploi  de  protections  et  d’équipements  qui  participent  
également de la « stylisation »  de  leur  apparence.  Si  leur  activité  participe  de  l’apprentissage  
de  la  résistance  à  la  douleur,  l’équipement  de  protection  est  synonyme  d’un  important niveau 
d’expertise   et   de   leur   appartenance   à   des   milieux   sociaux   favorisés.   L’investissement  
financier pour la tenue et les protections est en effet considérable et montrer son appartenance 
à la communauté des freestylers passe, comme nous avons pu   le   voir,   par   l’achat  
d’équipements  de  qualité.  Dans   ce   sport,   qui   constitue  une  activité   élitiste,   l’injonction  à   la  
distinction,   à   la   différenciation   et   à   l’expression   de   l’individualité   est   telle   que   les   garçons  
renouvèlent assez régulièrement leur matériel et sont fiers de porter des vêtements et des 
équipements « qui leur ressemblent ». 
 
3.1.3 Travail  de  l’apparence  des  filles  investies  dans  un  sport  masculin   
 
Les rares pratiquantes rencontrées dans les contextes sportifs masculins, se 
caractérisent globalement par leur appétence pour les pratiques physiques impliquant un 
engagement corporel important. En investissant des sports masculins, elles questionnent les 
stéréotypes associés aux féminins, comme les footballeuses étudiées par Christine Mennesson 
(2005). « Femmes   évoluant   dans   des  mondes   d’hommes,   confrontées   à   des   formes   plus   ou  
moins intenses de domination masculine, les footballeuses, les boxeuses et les haltérophiles se 
construisent à partir de deux processus structurants :  l’importance  du  regard  des hommes, qui 
leur   attribuent   une   identité   qu’elles   négocient   de   manière   diverse,   et   la   nature   de   leurs  
dispositions sexuées, qui limite également en partie leurs stratégies identitaires. » 
(Mennesson, 2005, p.86). Cette affirmation est également vérifiée pour les filles rencontrées 
dans les deux clubs masculins enquêtés.  
Au  sein  du  club  de  rugby,  il  n’y  a  qu’une  seule  pratiquante  régulière.  Sonia  est  dans  le  groupe  
des novices. Grande, de carrure imposante, et en surpoids, elle investit le terrain et joue 
presque comme un garçon. Elle rivalise également avec certains, plus petits et moins 
agressifs,  qu’elle   semble  nettement  dominer.  En   témoignant,   comme   les  garçons,  d’un  goût  
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pour  le  contact  physique  et  des  compétences  agonistiques,  elle  s’intègre  sans grande difficulté 
à leur groupe. 
Le  troisième  jour  d’observation,  deux  filles  sont  présentes.  Sonia,  déjà  pratiquante  est  
tout  à  fait  à  l’aise,  contrairement  à  Anne  qui  semble    plus    timide.  Anne  a  les  cheveux  
longs, attachés en queue de cheval et elle est relativement petite et présente un léger 
excès de poids. Elle porte une paire de basket et un short rose avec un tee-shirt de 
couleur jaune pastel. Sonia est plus « masculine ». Elle est en surpoids, plus grande 
que la première, métisse et ses cheveux sont courts et indisciplinés. Elle porte un short 
de foot, qui laisse apparaître des cuisses musclées et un tee-shirt masculin. Sa tenue 
témoigne ainsi de références masculines multiples. Elle ne porte aucun attribut 
féminin. Seules sa voix et sa poitrine naissante   laissent   entrevoir   qu’il   s’agit   bien  
d’une  fille.   
Son look de «garçon manqué» rappelle celui des footballeuses étudiées par Christine 
Mennesson, qui ont construit des dispositions sexuées inversées. La présence et le 
comportement des garçons ne semblent pas la déranger, contrairement à Anne. En effet, celle-
ci,  venue  pour  la  première  fois  essayer  cette  activité,  n’entrera  finalement  pas  sur  le  terrain.  
Lorsque   sa   mère   lui   propose      d’essayer   «juste   une   fois   pour   voir»,   la   petite   est   prise   de  
panique et   répète   à   sa   mère   qu’elle   ne   veut   pas   et   qu’elle   a   peur.   Elle semble réellement 
terrorisée ». Intégrer  cet  univers  masculin  et  viril  s’avère  en  effet  complexe  pour  la  majorité  
des filles. Cependant, dans le cas de Sonia, qui y parvient avec succès, on constate un travail 
de  l’apparence  assez  similaire  à  celui  des  garçons. 
Au sein du club de VTT, Chloé pratique depuis deux ans et est appréciée des garçons. Deux 
autres  filles  font  également  partie  du  club.  Contrairement  à  l’école  de  rugby,  les  filles  faisant 
du VTT, même si elles présentent un goût pour la prise de risque et les défis et portent des 
vêtements  amples,  n’abandonnent  pas  l’ensemble  des  références  à  l’univers  féminin.  Afficher  
l’appartenance  à  leur  catégorie  de  sexe  semble  en  effet  valorisant  pour elles (tandis que cela 
est plus discriminant au rugby). Chloé a une allure sportive mais conserve des références 
féminines. Ses cheveux châtains sont longs et souvent détachés et simplement maintenus par 
un  casque.  Son  casque  est  bleu  ciel  et  décoré  d’un dessin aux traits fins de couleur rose. Elle 
porte des « baggies » en toile ou en jean, moins larges que ceux des garçons, et des sweet-
shirts plus cintrés. Ses protections (coudières et genouillères), sont bleues et noires. Elle met 
également un protège  dent   lorsqu’elle   réalise  des   sauts  ou  des  courses  de  bosses.     Si  Chloé  
affirme  un  goût  pour  un  sport  masculin,  elle   est   également  proche  de   l’univers   féminin.  La  
manière dont elle travaille son « style », en respectant les codes de la discipline et les normes 
sexués, participe de son intégration réussie dans cet univers masculin. 
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 Ainsi, les modèles de féminité rencontrés dans les deux clubs diffèrent. Mennesson 
(2005, 2006) fait le même constat concernant la socialisation sportive des boxeuses et des 
footballeuses. Elle distingue les boxeuses hard des boxeuses soft, Les premières valorisant 
davantage  l’usage  de  la   force  et  des  qualités  « viriles »  que  les  secondes.  Toutes  n’ont  donc  
pas construit strictement le même rapport au corps. Le contexte footballistique « féminin », 
rassemble également des filles ayant construit des dispositions sexuées inversées. 
Rassemblées entre filles, elles ne féminisent pas autant le apparence que certaines boxeuses 
soft.   L’immersion   prolongée   dans   un   « fief masculin » leur a permis   d’acquérir   des  
compétences   masculines   mais   certaines   féminisent   leur   apparence   pour   éviter   d’être  
stigmatisées. La présence des garçons dans le contexte du VTT, conduit également les filles à 
féminiser   leur   apparence   pour   s’intégrer   au   groupe   de   garçons, contrairement aux filles du 
rugby. Il existe en effet des particularités en fonction des disciplines sportives. Le VTT, en 
valorisant un « style personnalisé »    permet  davantage  l’expression  de  l’appartenance  sexuée.  
Les pratiquantes respectent à la fois le code des apparences de la discipline et les normes 
sexuées. Au rugby, activité collective et « fief de la masculinité », les postes et les rôles 
assignés   laissent,   au   contraire,   peu   de   place   à   l’expression   de   signes   de   féminité.   Le  
règlement, qui interdit   le   port   de   bijoux   et   préconise   de   s’attacher   les   cheveux,   participe  
également à ce processus. Les filles, comme Sonia dans ce contexte, préfèrent avant tout 
montrer leur appartenance à la communauté des rugbymans que leur appartenance sexuée. Si 
dans le contexte rugbylistique, les stéréotypes féminins sont largement questionnés, les filles 
pratiquantes du « freestyle », comme Chloé, travaillent leur apparence en conservant des 
références  à  l’univers  féminin. 
 
3.2 Le  travail  de  l’apparence  des  footballeurs 
 
Les garçons adeptes du « foot de rue » et ceux pratiquant dans un club adoptent des 
tenues vestimentaires relativement identiques. Ils apprécient un style « sports wear »,  qu’ils  
adoptent, pour la plupart, quotidiennement. Très sportifs, porter des vêtements de sport 
constitue  un  moyen  d’affirmer  leur  appartenance  à  une  même  communauté.  Les  marques  de  
sport (Nike, Adidas, Sergio Tacchini, Reebok, etc.) sont particulièrement plébiscités. Pour ces 
garçons appartenant aux milieux populaires, porter des marques de sports onéreuses leur 
permet   de   se   positionner   favorablement   dans   la   hiérarchie   du   groupe.   Ils   s’approprient   un  
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style faisant principalement référence aux codes vestimentaires des « jeunes des banlieues » : 
survêtement de sports, tee-shirt de sport (et de football), casquette et survêtement dont une 
jambe est retroussée. Leur démarche virile et parfois nonchalante accentue les références 
vestimentaires des garçons des classes populaires qui se réfèrent au modèle classique de 
masculinité hégémonique. Les garçons valorisent les modèles masculins des footballeurs 
professionnels   occupant   généralement   le   poste   d’attaquant,   tels   que,   Benzema,   Matuidi  
Ronaldo et Messi. Ils apprécient leur musculature, symbole visible de la force physique 
(Sauvadet, 2006), et  les  buts  qu’ils  marquent,  preuves  de  leur  compétence. 
Finalement, ils adoptent un style proche de « l’uniforme  banlieue » (Beaud, 2002). Ce style 
caractérise  l’ensemble  des  « fans de football » pratiquant en club ou dans le quartier mais il 
semble néanmoins plus prononcé et « unicodé » (Neyrand, 2002)  pour Julian et Thomas. 
Leur   manière   de   se   tenir,   de   parler,   de   se   comporter   et   d’interagir   respectent   les   normes  
spécifiques au quartier, et sont transposées à plusieurs domaines de pratique, et à plusieurs 
espaces  de  socialisation.  L’hexis  corporelle,  et  les  dispositions  corporelles  incorporées  dans  le  
quartier sont importées dans les contextes institutionnels et participent de leur stigmatisation.  
Si Julian et Thomas sont caractérisés par un style vestimentaire  unicodé » (Neyrand, 2002), 
certains   garçons   du   club   de   football   adaptent   leur   tenue   vestimentaire   au   lieu   qu’ils  
fréquentent et aux activités pratiquées. Stéphane et Alessandro font partie des garçons qui 
s’habillent   différemment   à   l’école   (lorsqu’il   n’y   a   pas   sport)   et   dans   leur   club   sportif.   On  
n’assiste donc pas dans tous les contextes à une hyper-virilisation des corps. Connell et 
Messnerschmidt (2005) avancent  l’idée  de  masculinités  locales  qui  possèderaient  un  « air de 
famille ». Les garçons ayant le mieux intégré les normes inhérentes à chaque contexte 
adaptent leur tenue et leur apparence en conséquence. Si tous se réfèrent à un modèle de 
masculinité  hégémonique,  il  existe  ainsi  des  variations  locales  de  ses  modes  d’expression.   
 
3.3 La danse : travail  d’embellissement  du  corps  et  transmissions entre pairs 
 
 Les pratiquantes rencontrées au sein du club de danse portent des tenues variées et 
nettement plus féminines que les celles du rugby et du VTT freestyle. Elles se distinguent 
globalement par leur rejet des disciplines sportives « masculines », plus intenses et 
compétitives.  Elles  valorisent   l’expressivité  plutôt  que   l’engagement  physique   intense.  Leur  
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rapport  au  corps  et  l’activité  pratiquée,  orientent  ainsi  le  travail  d’embellissement  du  corps139.  
En   effet,   en   VTT   et   en   rugby   l’équipement   obligatoire   et   la   tenue   sportive   de   rigueur,  
déterminent largement les usages vestimentaires140. En danse, les filles doivent porter des 
vêtements  confortables  mais  pas  nécessairement  de  sport.  Il  n’y  a  pas  de  tenue obligatoire et 
le port des bijoux est toléré, ce qui laisse davantage de choix vestimentaires possibles aux 
pratiquantes. Différentes manières de travailler son apparence sont observables 141 . Les 
différences   observées   du   point   de   vue   du   travail   de   l’apparence donnent néanmoins des 
indications   sur   les  normes  valorisées,   le   rapport  de   la  pratiquante  à   l’activité,   à   la   féminité,  
aux cultures adolescente et enfantine. Le niveau social ainsi que la durée de socialisation dans 
cette activité ont également une incidence   sur   les   choix  vestimentaires  des   filles.  L’analyse  
porte essentiellement sur les pratiques vestimentaires des quatre filles pour lesquelles nous 
disposons  d’informations  sur  l’appartenance  sociale  et  la  sociabilité  sportive. 
Bien que des différences soient observables, les filles respectent un code vestimentaire - 
diffusé   de   manière   plus   implicite   qu’au   rugby   et   au   VTT-. Celui-ci, transmis par la 
socialisation, dépend largement de la conception de la danse de la professeure et des 
pratiquantes. Ainsi,   alors   qu’en   danse   classique   les   filles   portent   un   justaucorps   et  
traditionnellement un « tutu », dans ce cours de « danse moderne, street dance », elles 
préfèrent porter un pantalon noir près du corps ou évasé. Certaines mettent des pantalons plus 
colorés (gris, bleu), ou avec des illustrations ou des motifs. Nous constatons également 
l’absence  de  pointes,  et  une  assez  faible  présence  de  chaussons  de  danse.  Les  danseuses  sont  
pieds nus et ne mettent pas non plus de survêtements. Les styles plébiscités sont également 
diversifiés  qu’en  danse  classique  par  exemple,   la   tenue  de  danse  étant  moins  codifiée.  Bien  
                                                        
139 Le  travail  d’embellissement  du  corps  dépend  notamment  de  l’interprétation  du  « beau » et de la « beauté » par 
les enquêtées. Ces notions subjectives dépendent des références et des normes incorporées. La conception du 
« beau »   peut   donc   varier   sensiblement   d’une   fille   à   l’autre,   en   fonction   des   origines   sociales   et   de   l’habitus.  
Loin   d’être   universelle,   la   beauté est ainsi éminemment culturelle. Pour approfondir la question dans la 
perspective  d’une  histoire  sociale,  voir  notamment  l’ouvrage  écrit  par  Vigarello  G.  (2004).  Histoire de la beauté. 
Le  corps  et  l’art  d’embellir  de  la  renaissance  à  nos  jours. Pour un point de vue sociologique, consulter le livre 
de Jean-François Amadieu (2004), Le poids des apparences. Ce dernier met en évidence les hiérarchisations 
sociales sous-tendues  par  l’apparence  physique. 
140 Même si les pratiquantes conservent des références féminines (couleur du vêtement, illustrations), elles 
portent des vêtements plus larges et un équipement de protection, qui limite finalement les manières dont elles 
travaillent leur apparence. 
141 Cependant,  n’ayant  observé  que  quatre  séances,  nous  ne  nous  sommes  pas  centré  sur  la  question  des  réseaux  
relationnels, même si nous attachions une attention particulière aux relations des quatre filles enquêtées. Ne 
disposant  que  de  peu  d’informations  sur  l’ensemble  des  pratiquantes,  nous  n’avons  pu  établir  avec  certitude  la  
composition des sous-groupes. 
 184 
que Sandy, la professeure, préconise des tenues confortables, la plupart des filles ne 
s’imaginent  pas  en  survêtement  et  délaissent  parfois  l’aspect  pratique au profit du bon goût. 
Une fille porte un débardeur à fines bretelles très échancré. Pendant la chorégraphie 
elle remonte sans cesse sa bretelle ce qui semble la déranger. Une copine lui propose 
de  faire  un  nœud  à  ses  bretelles  mais  elle  refuse. 
Les  morphologies   des   danseuses   sont   également  moins   stéréotypées   qu’en   danse   classique.  
Les filles apprécient la minceur. En ce sens, plusieurs se préoccupent de leur poids. Mais elles 
apprécient aussi les formes féminines, en particulier la poitrine et les hanches. Quelques filles 
se distinguent cependant des autres. Célia, une des enquêtées, revête un look moins féminins 
et porte au contraire de ses camardes un pantalon de survêtement de marques Asics à chacune 
des séances. Justine, adopte également un style différent  des autres filles, qui semble de 
prime abord plus « enfantin ». Elle apprécie notamment les vêtements roses et sur certains 
vêtements apparaissent des dessins peut appréciés des autres filles. Elle a notamment un 
sweet-shirt bleu ciel avec le dessin   d’un   poney   et   un   pantalon   de   survêtement   rose   qui   lui  
valent les moqueries de certaines filles. Ces vêtements sont peu appréciés et détonent avec le 
reste  du  groupe.  Du  point  de  vue  des  pratiques   sportives  et  du   travail  de   l’apparence,  « Les 
goûts et les dégouts (« les goûts sont avant tout des dégoûts », Bourdieu, 1979, P.61) 
expriment  les  positions  des  agents  dans  un  champ  social  et  sont  en  relation  d’homologie  avec  
l’espace   des   positions   sociales.   Le   goût   est   donc   à   la   fois   défini   par   des   pratiques mais 
également par des classements et des usages » (Ohl, 2004, p.210).  
Dans  ce  contexte,  apporter  de  l’originalité  à  ses  tenues  grâce  aux  tee-shirts et aux accessoires 
est particulièrement valorisé et valorisant. Là encore, les usages sont codifiés. En effet, les 
filles ne portent pas de sweet-shirts et généralement pas de tee-shirts à manches longues. 
Délaissant le style « sportwear », elles plébiscitent ainsi des tenues plus féminines, et 
dévoilent leur corps grâce au port de tee-shirts légers et de pantalons ajustés. Les pratiques 
vestimentaires  sont  ainsi  normalisées  même  s’il  n’y  a  aucune  règle  concernant  la  tenue,  mis  à  
part  l’interdiction  de  mettre  des  baskets  sur  le  plancher  de  la  salle.  Les  usages  vestimentaires  
de ces pratiquantes les distinguent également des filles et des garçons adeptes du rugby ou du 
VTT  par  l’absence  de  marques  sportives.  Les  filles  préfèrent  des  tee-shirts achetés dans des 
enseignes telles que Cache-Cache ou Camaïeu, ou des tee-shirts unis, sans distinction 
particulière. Ces habits ne sont pas initialement destinés à un usage sportif mais sont 
employés comme tels. 
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Par ailleurs, le style des hauts et la présence - ou non - de bijoux et de maquillage, contribuent 
à distinguer les filles. Certaines semblent en effet privilégier un style plus féminin ou plus 
proche de la culture « ado »  tandis  que  d’autres  arborent  des  références  à  l’univers  enfantin.  
Les  filles  plus  proches  de  la  culture  adolescente  témoignent  d’un  goût  prononcé  pour  la  mode  
et les accessoires féminins. Dans un souci esthétique, elles sont attentives au choix des bijoux, 
et à leur coiffure.  
En arrivant à la salle de danse, Iris prend le temps de se recoiffer dans les vestiaires. 
Tout en discutant avec des amies, elle replace ses barrettes et mouille ses cheveux 
frisés  pour  les  plaquer  en  arrière.  Elle  a  un  chignon,  une  barrette  en  forme  de  nœud-
papillon et des petites barrettes empêchant des mèches de se dérober.  
Tandis que les pratiquants et pratiquantes du rugby et du VTT arrivent déjà vêtus sur 
le lieu de pratique,  les  filles  de  la  danse  disposent  d’un  vestiaire  équipé  de  douche,  de  toilette  
et de miroir, dans lequel elles se changent. La plupart arrivent entre 10 et 15 minutes avant le 
début du cours pour pouvoir se changer, se coiffer et se maquiller. Elles semblent ainsi 
accorder  davantage  d’importance  à  leur  apparence  que  les  garçons  et  les  filles  appréciant  les  
sports  d’extérieurs  plus  « masculins ».  Certaines filles apportent à chaque séance un peu de 
maquillage  qu’elles  mettent  ensemble,  se  rassemblant face au miroir. Ce moment privilégié, 
partagé entre filles, est propice à la transmission entre pairs  de techniques d’embellissement  
du corps. Elles apprennent ainsi à se maquiller et se coiffer, comme le feraient des 
adolescentes. Les filles plus proches   de   la   culture   enfantine,  montrent   de   l’intérêt   pour   ces  
activités sans pour autant y participer. Elles les observent à distance, tandis que les autres les 
écartent de ce moment privilégié.  
Justine regarde deux autres filles qui discutent et se maquillent sans lui prêter 
attention. Lorsque Justine se rapproche pour regarder le résultat, les filles se 
retournent et sortent de la pièce en riant. Ainsi ignorée, Justine paraît déroutée.  
 Le maquillage,   interdit   à   l’école   et   généralement,   à   cet   âge,   peu   apprécié   des   parents,  
constitue une forme de transgression des normes familiales et scolaires, rendue possible dans 
ce   contexte   particulier.   Certaines   s’autorisent   également   des   tenues   interdites   dans   l’espace  
scolaire ou chez elles, en laissant par exemple apparaître une bretelle de soutien-gorge, un  
décolleté ou un tee-shirt ouvert dans le dos.  
Chlothilde se change avec ses copines dans les vestiaires. Elle enfile un haut gris 
clair, cintré, ajouré dans le dos et avec de la dentelle sur les épaules. Elle qui 
habituellement  porte  à  l’école  des  tee-shirts  simples  ou  des  chemisiers  s’autorise  une  
fantaisie en mettant un haut plus féminin. Les autres filles semblent apprécier. Je lui 
dis  alors  qu’il  est   très   joli  et   lui  demande  s’il   s’agit  d’un  nouveau   tee-shirt. Elle me 
répond   que   non   et   ajoute   que   normalement   elle   n’a   pas   le   droit   de   le   mettre   sauf  
pendant les vacances et « surtout  pas  à  l’école ».  
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Cet espace de socialisation, en permettant aux filles de porter des tenues plus féminines, voir 
même  d’érotiser  leur  apparence,  participe  de  l’apprentissage  de  la  féminité.  Montrer  que  l’on  
possède des vêtements de jeunes filles permet aux pratiquantes de se positionner 
favorablement dans le groupe de pairs. Ainsi, si Chlothilde porte des tenues plus discrètes à 
l’école,  dans  ce  contexte  d’entre  soi  féminin,  elle  adapte  sa  tenue  aux  normes  appréciées  par  
ses amies. Adapter sa tenue vestimentaire aux activités pratiquées et aux différents contextes 
fréquentés distingue globalement les filles des garçons. La danse, « sport de filles » par 
excellence, en permettant aux pratiquantes de développer une gestuelle gracieuse et de se 
familiariser   avec   la   féminité   et   le   travail   d’embellissement   du   corps,   est   en   ce   sens 
particulièrement attrayante pour les filles. Elles utilisent ce contexte pour expérimenter 
différentes manières de travailler leur apparence. Elles changent ainsi souvent  de vêtements. 
Iris maîtrise parfaitement cet exercice. Elle est venue à chacune des séances avec de nouvelles 
tenues,  lesquelles  suscitent  l’enthousiasme  de  ses  camarades.  Elle  constitue  pour  ces  dernières  
un modèle de beauté et de « bon goût ». A contrario,  certaines  filles  expérimentées  n’hésitent  
pas à désigner celles qui portent la même tenue que la fois précédente. Le vestiaire participe 
ainsi   de   l’intériorisation   de   rôles   sociaux   féminins   ainsi   que   de   la   construction   entre   pairs  
d’usage  du  corps  féminins. 
 
Le vestiaire :  un  lieu  propice  à  l’apprentissage  de  la  féminité. 
Le vestiaire   est,   dans   ce   contexte,   un   lieu   qui   favorise   l’acquisition   entre   pairs  
d’usages  du  corps  « féminins ».  L’absence  de  la  professeure  de  danse  laisse  les  filles  
libres  de  s’observer,  de  se  comparer  et  de  se  transmettre  des  techniques  du  travail  de  
l’apparence.   Ce   lieu   participe   ainsi   de   la   construction   d’une   culture   commune   aux  
filles  de  cette  classe  d’âge.    Le  « brouhaha »  ambiant  révèle  une  multitude  d’échanges  
et de conversations, pour la plupart tournées vers la mode, la beauté, le maquillage, la 
coiffure. Face au miroir, certaines filles se maquillent, se coiffent entre elles et 
accordent un temps assez important à leur préparation, la plupart venant un quart 
d’heure   avant   le   cours   pour   avoir   le   temps   de   se   préparer.   Le  miroir   des   vestiaires,  
mais aussi celui de la salle de danse, sont ainsi utilisé pour travailler et « embellir » 
leur  apparence  physique.  C’est  un  outil  de  contrôle  de  leur  image  (Faure,  2000)  et  de  
féminisation  de  l’apparence.  Dans  les  vestiaires,  ils  leur  servent  se  recoiffe  à  corriger  
leur  apparence  physique.  Certaines  font  d’ailleurs  plusieurs  essais  avant  de  décider  de  
leur   coiffure   (cheveux  détachés  ou  non)   et   s’observent   sous  plusieurs   angles   tout   en  
demandant conseil à leurs amies. Dans la salle de danse le miroir permet les correction 
et la féminisation des postures et des mouvements. Certaines filles féminisent leurs 
mouvements en se déhanchant davantage par exemple, ou bien font des mimiques 
« sensuelles », en se regardant dans le miroir.  
Les stars de la musique et de la télévision sont également évoquées comme 
modèles. Elles apprécient Séléna Gomes, Rihana, Miley Cyrus ou encore Zaz. Ces 
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chanteuses et actrices suscitent leur admiration. Leur style vestimentaire est en partie 
inspiré  de  ces   jeunes   filles  qu’elles  voient  à   la   télévision ou dans les revues de stars 
« peoples », telle que Closer. Elle se comparent entre elles et comparent également les 
stars, chacune défendant celle dont elle est « fan ».  Elles  s’observent,  comparent  leur  
morphologie et leurs vêtements. Le corps qui se transforme et les formes naissantes 
sont  également  au  cœur  des  conversations  mais  ceci  est  toujours  évoqué  avec  pudeur.  
Celles qui portent des soutien-gorge ne les montrent pas et se dévêtissent discrètement. 
En revanche, elles peuvent montrer des parties de leur sous-vêtements, tels que les 
bretelles du soutien-gorge ou leur culotte, sans complexe. La poitrine en formation, 
directement associée à la féminité et à la sexualité est ainsi plus « protégée » et 
dissimulé que la culotte.  
Les filles parlent également de certains garçons de leur classe ou bien des frères et des 
amis des grands-frères.  Elles   se  décrivent   l’homme   idéal.  « Il doit être beau, grand, 
brun, le prince charmant », « gentil, pas aussi bête que les garçons de la classe ». 
Elles   s’échangent   ainsi   leur   avis   et   le   sujet   les   fait   rires.   Cependant,   lorsqu’elles  
parlent  d’un  garçon  réel,  il  est  rarement  dans  leur  école  et  il  s’agit  le  plus  souvent  de  
frères de leurs amies.  
Elles  évoquent  notamment  un  garçon  qu’elles  pensent  « beau et parfait ». Il  s’agit  du  
frère  de  l’une  d’entre  elle.  Celle-ci réagit vivement à leur propos. « ça se voit que vous 
ne vivez pas avec. Il est trop chiant ».  Dès  lors  qu’il  s’agit  d’un  garçon  proche  d’elle,  
les filles tolèrent peu les remarques de leurs amies à son sujet. Les soupçons de 
relations amoureuses sont également mal reçus. Une des filles se fait taquiner au sujet 
d’une  prétendue  relation  amoureuse  qu’elle  entretiendrait  avec  un  garçon.  Elle  finit  par  
s’exclamer : « c’est  bon  laisse  moi.  Ce  n’est  qu’un  copain » avant de se diriger vers la 
salle de danse, visiblement énervée. 
Ainsi,  si  la  sexualité  n’est  pas  directement  évoquée  et  reste  un  sujet  « tabou », les filles 
semblent   commencer   à   porter   de   l’intérêt   aux   garçons.   Ce   genre   de   conversations  
intéresse a contrario peu  les  garçons  et  nous  n’avons  pas  entendu  de  propos  de  ce  type  
pendant les entraînements de rugby et de VTT. 
 
Finalement,   les   filles   du   club   de   danse,   attestent   d’une   importante   conformité   aux   normes  
sexuées  mais  aussi  de  l’envie  d’exprimer  leur  individualité. Elles utilisent ainsi de nombreux 
atours  féminins  qu’elles  sont  fières  de  présenter  à  leurs  camarades.  Les  usages  vestimentaires  
des filles les plus performantes sont assez semblables. Ainsi, la socialisation artistique 
participe de la construction de goûts communs du point de vue des tenues vestimentaires et 
d’une  forme  de  culture  commune,  dans  ce  contexte  qui  réunit  des  filles  de  différentes  origines  
sociales.   Un   haut   niveau   d’expertise   et   une   socialisation   en   danse   prolongée   façonnent   les  
hexis   corporelles,  modulant  d’une  certaine  manière,   les   clivages   sociaux.     En  même   temps,  
l’effet   de   la   « tyrannie de la majorité » (Pasquier, 2005), homogénéise les pratiques 
corporelles  et  d’embellissement  du  corps  des  danseuses  et  nuance  le  poids  des  appartenances 
sociales.  
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Cependant,   des   clivages   sont   bien   présents,   même   s’ils   sont   atténués   par   la   sociabilité  
artistique. Ils sont particulièrement visibles lorsque les filles cumulent les handicaps. Le cas 
de   Justine,  peu  performante,   à   l’apparence   enfantine, et dominée socialement, en témoigne. 
Justine se distingue de ses camarades par sa tenue vestimentaire. Elle fait partie des plus 
petites  et  porte  des  vêtements  d’enfants  peu  appréciés  des  autres  filles.  De  plus,  elle  ne  change  
pas régulièrement de tenue et porte souvent le même tee-shirt. La faible diversité de ses 
tenues peut-être interprétée comme la conséquence de contraintes économiques, mais pas 
seulement.  Il  semblerait  qu’un  lien  puisse  être  établi  entre  la  capacité  à  transgresser  les  règles  
parentales   et   la   diversité   des   tenues.   En   effet,   Justine  montre   une   proximité   avec   l’univers  
enfantin, également perceptible dans le contexte scolaire. Elle ne choisit pas seule ses 
vêtements,  ni  pour  se  rendre  à  l’école,  ni  dans  le  contexte  sportif.  Revêtir  des vêtements plus 
féminins   et   se   maquiller,   relève   (pour   certaines)   d’une   transgression   des   règles   parentales,  
valorisante  dans  ce  contexte.  Justine  n’est  pas  encore  capable  de  transgresser  ces  normes.  En  
ce   sens,  même   si   elle  montre   de   l’intérêt   pour   les  vêtements de ses camarades, elle me dit 
également aimer les vêtements que sa mère choisit. Par ailleurs, contrairement aux autres 
filles,   Justine   porte   les  mêmes   tenues   de   sport   qu’à   l’école.  Elle   n’accentue   pas   son   travail  
d’embellissement  du  corps,  ne  se maquille pas et ne se coiffe pas différemment par rapport à 
l’école.   Elle   se   distingue   également   des   autres   filles   en   arrivant   déjà   vêtue   de   sa   tenue   de  
sport.  
Justine,   dans   ce   contexte   comme   à   l’école,   est   marginalisée.   Les   autres   filles   ne  
l’apprécient   pas   particulièrement   et   préfèrent   l’ignorer.   Elle   arrive   dans   les  
vestiaires,   et   seule   sa   copine   lui   fait   un   signe   pour   qu’elle   la   rejoigne.   Celle-ci est 
entrain de   se   changer.   Justine   s’assied   sur   le   banc   et   regarde   les   filles   se   changer.  
Elle est venue déjà en tenue et ne semble pas à son aise à ce moment là.  
Se  changer  et  se  préparer  comme  les  autres  filles  le  font,  c’est  montrer  que  l’on  appartient  au  
même groupe   de   jeunes   filles   et   que   l’on   maîtrise   une   culture   commune.   Justine,   en  
conservant  des  vêtements  d’enfant  et  en  ne  participant  pas  aux  mêmes  rituels  (changement  de  
tenue, coiffure et maquillage pour certaines), est mise en marge.  
Néanmoins, participer aux  pratiques  de  travail  de  l’apparence  des  filles  ne  signifie  pas  pour  
autant  que  l’on  soit  tout  à  fait  intégré  au  groupe.  Toutes  les  filles  ne  maîtrisent  pas  l’ensemble  
des   normes   et   certaines   tentatives   de   travail   de   l’apparence   sont   infructueuses.   Célia par 
exemple, se maquille, se coiffe et se change comme les autres, sans avoir tout à fait le même 
statut que Chlothilde et Iris. Son maquillage excessif, contrastant avec une apparence plus 
masculine et un surpoids assez important  (elle est la plus grande et forte du groupe), ne la 
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valorisent   pas   dans   ce   contexte.   Bien   qu’elle   essaie   de   respecter   les   normes   en  matière   de  
travail  de  l’apparence,  ses   tentatives  de  féminisation  de  l’apparence  sont  peu  concluantes.   Il  
faut ainsi savoir se maquiller, se coiffer  et  s’habiller  sans  en  faire  trop.  Le  « trop » et le « pas-
assez »  sont  en  effet  la  preuve  que  l’on  ne  maîtrise  pas  parfaitement  les  usages  et  la  culture  du  
groupe (Mardon, 2006). Célia, en tentant de respecter ce code des apparences sans y parvenir, 
et pénalisée  par  son  surpoids,  fait  l’apprentissage  de  la  domination  du  fait  de  sa  distance  aux  
normes.  Ainsi, les enjeux de classement relatif au capital corporel sont particulièrement forts 
dans  ce  contexte  d’entre  soi  féminin,  ceci  davantage  que  dans  les sports masculins enquêtés.  
 
   
Conclusion  sur  le  travail  de  l’apparence dans les contextes sportifs 
 
 Les différentes manières de travailler son apparence du coté des filles, comme du coté 
des  garçons,   font  parties  des  effets  visibles  de   l’appropriation  de différentes caractéristiques 
disciplinaires et de différents modèles de masculinité et de féminité hiérarchisés entre eux. 
Guérandel (2008) et Mardon (2006) font le même constat dans leur travail de thèse. En effet, 
« la   construction   des   apparences,   c’est-à-dire la mise en scène sociale des corps, permet 
notamment  aux  collégiens  de  se  distinguer  de   l’autre  groupe  de  sexe  (Lepoutre,  1999)  mais  
également de se différencier de la « minorité du pire » (Elias, Scotson, 1997) » (Guerandel, 
2008, p.266). Ces différentes   manières   de   se   vêtir,   les   différents   rapports   à   l’usage   des  
protections et les différents usages du corps rendent finalement compte de la complexité des 
processus de socialisation et de construction du genre. En effet, les contextes sportifs, ou bien 
ceux  de  pratique  d’une  activité  physique  artistique, renforcent ou remanient différemment les 
dispositions  initiales,  notamment  en  fonction  du  rapport  à  l’activité,  des  modalités  de  pratique  
privilégiées  et  de   l’identification  de  genre  de   l’enfant.  Les effets du contexte prennent ainsi 
différentes formes et sont plus ou moins probants.  
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Chapitre 2 L’ Education Physique et Sportive: un espace de 
pratique « mixte » ? 
 
Introduction 
 
Comme   nous   l’avons   précédemment   constaté,   les   filles   et   les   garçons   de   la   classe  
enquêtée évoluent dans le cadre de leur pratique sportive associative dans des contextes 
d’homosociabilité  qui  participent  amplement  de  l’acquisition  de  dispositions  conformes  d’un  
point   de   vue   du   genre.   Les   cours   d’EPS   permettent   alors   d’observer   les   dispositions 
corporelles mobilisées par les filles et les garçons dans un contexte sportif relativement mixte, 
non compétitif et sous-tendu par un projet pédagogique national142.   L’EPS   est   avant   toute  
chose une discipline scolaire (dont les contenus sont contrôlés), caractérisée par une 
didactique propre qui la distingue en partie des caractéristiques techniques et symboliques des 
sports  qu’elle  utilise  comme  outil  d’éducation  et  de  socialisation.   
« Tu  verras,  Mathieu  (le  professeur  d’EPS), il fait vraiment une différence entre le sport 
fait  à  l’école  et  le  sport  fait  en  club.  Par  exemple  on  a  fait  « balle ovale »,  à  l’école  ça  
s’appelle  « balle ovale »,  ce  n’est  pas  du  rugby » (Martine).  
Au   delà   du   développement   psychomoteur   de   l’enfant   ou   de   l’acquisition   de   conduites 
motrices,   l’EPS  construit   des   compétences   spécifiques   (en   lien   avec   les   sports  pratiqués)   et  
des compétences sociales (autonomie, discipline, respect des autres et du règlement). Cette 
discipline scolaire transmet ainsi un ensemble de normes sociales qui se diffusent par les 
pratiques   et   s’inscrivent   dans   les   corps. Ces normes « légitimes » rentrent parfois en 
contradiction   avec   les   normes   sociales   incorporées   par   les   enfants   dans   d’autres   contextes  
(familiaux et sportifs) et sont ainsi plus ou moins difficiles   à   respecter.   L’EPS   permet  
également  aux  élèves  de  découvrir  des  activités  parfois  éloignées  de  leurs  centres  d’intérêts  et  
notamment   certaines   pratiques   généralement   appropriées   par   l’autre   sexe.   Les   pratiques  
physiques et sportives ne rencontrent ainsi pas le même succès auprès de tous les élèves. Ces                                                         
142  Ce programme entend notamment « favoriser chez tous les enfants le développement des capacités 
nécessaires   aux   conduites  motrices.   Permettre   l’accès   des   élèves   à   un   domaine   de   la   culture   que   constitue   la  
pratique  des  activités  physiques  sportives  et  artistiques.  Offrir  à  chacun  la  connaissance  et  les  savoirs  pour  mieux  
se connaître, mieux connaître les autres,  et  apprendre  à  veiller  sur  sa  santé  (…).  Parce  que  l’EPS.  met  en  jeu  le  
corps,   les   capacités   spécifiques   qu’elle   développe   sont   les   capacités   physiques,  mais,   parce   qu’elle   ne   saurait  
concerner le corps indépendamment des autres déterminants de la conduite, elle contribue aussi largement au 
développement des capacités cognitives, affectives et relationnelles. » (B.O Education Nationale, Hors série n°3, 
2008). 
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derniers,   caractérisés  par  des  usages  du  corps   (sportif)   plus  ou  moins   spécialisés   (lorsqu’ils  
pratiquent  une  seule  activité   sportive)  ou  hétérogènes   (lorsqu’ils  multiplient   les  expériences  
sportives),  prennent  différemment  possession  de  l’espace  de  pratique. 
Par   ailleurs,   l’EPS   rassemble   des   enfants   des   deux   sexes,   de   différents   niveaux   sociaux   et  
appréciant plus ou moins la pratique sportive, mais alimente aussi les inégalités sociales et 
sexuées. Notons que cette discipline scolaire, dont les contenus sont plus favorables aux 
intérêts masculins (Vigneron, 2005), est largement dominée par les garçons les plus sportifs. 
En ce sens, ces derniers obtiennent des résultats nettement supérieurs à ceux des filles (même 
les   plus   sportives),   ce   qui   étaie   et   entérine   la   domination   symbolique   des   garçons.   C’est  
également   un   contexte   propice   à   l’observation   des   différences   de   rapports   aux   corps,   des  
rapports sociaux de sexe et de la construction des hiérarchies (au sein de la classe et au sein 
des   groupes   de   sexe).   En   effet,   l’ensemble   des   élèves   n’entretient   pas   strictement   le  même  
rapport   au   corps,   au   sport,   à   l’éducation   physique   et   sportive 143  et plus largement à 
l’institution   scolaire.   Ces   différences   sont   socialement construites en fonction de 
l’appartenance  sociale,  du  sexe  de   l’enfant,  de  son  rapport  au  corps  et  au  sport.  Dès   lors,  si  
des spécificités apparaissent globalement pour les filles et les garçons, renseignant sur les 
normes de genre et les rapports  sociaux  de  sexe  incorporés,  la  diversité  du  rapport  à  l’activité,  
les dispositions mobilisées au sein des groupes de sexes et  les  registres  d’interaction  révèlent  
l’appropriation   de   différents   modèles   de   masculinité   et   de   féminité.   Ces   derniers,   plus   ou  
moins proches de la « culture scolaire », hiérarchisent les élèves entre eux. 
Les  données  ont  été  recueillies  à  partir  des  observations  en  cours  d’EPS  réalisées  en  CM1  et  
en  CM2,  et  des  entretiens  menés  avec  les  institutrices  et  Mathieu,  l’un  des  éducateurs sportifs. 
Au  CM1,  les  élèves  ont  fait  des  boules  lyonnaises,  du  basket,  du  football,  de  l’athlétisme,  du  
saut   en   hauteur   et   de   l’acrosport.   J’ai   observé   trois   séances   d’acrosport   et   une   séance   de  
course  d’orientation  organisée  entre  plusieurs  écoles  de  la commune. Au CM2 les enfants ont 
pratiqué de la « balle ovale »,  de  l’athlétisme,  du  football,  de  la  natation  et  ils  ont  préparé  un  
spectacle  de  danse.  J’ai  assisté  aux  séances  de  football,  à  une  sortie  inter-écoles de cross (les 
élèves faisaient dans un deuxième temps des parties de football) et aux répétitions du 
spectacle dansé.  
Cette  partie  analyse  dans  un  premier  temps,  le  rapport  au  sport,  à  l’institution  scolaire  et  à  
l’éducation   physique   et   sportive   des   enseignants   et   de   l’éducateur,   pour   comprendre les                                                         
143 L’EPS  peut  être  très  appréciée  ou  être  source  de  frustration  pour  des  différentes  raisons.   
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manières   dont   s’organise   cet   enseignement   et   les   modes   de   régulation   des   interactions 
privilégiés.  L’histoire  de  ces  acteurs  sociaux  surdétermine  en  effet  leur  agissement  (Guérandel  
&  Beyria,  2012).  Il  s’agit  d’identifier  les  manières  dont  ils  perçoivent les comportements des 
élèves et notamment en fonction de leur trajectoire sociale. Dans une seconde partie nous 
analysons les manières dont les filles et les garçons investissent   l’espace   de   pratique   et les 
activités proposées en fonction de leur rapport au sport et de leur rapport aux normes 
scolaires, sociales et sexuées. Nous étudions ainsi les effets de la socialisation verticale dans 
ce contexte. 
 
1 Du  coté  des  enseignantes  et  de  l’éducateur  sportif : trajectoires sociales 
et modes  d’intervention  différenciés 
 
1.1 Rapport   au   sport   et   à   l’institution   scolaire   des   institutrices   et   de  
l’éducateur  sportif  
Renseigner le rapport à la pratique sportive, aux activités culturelles et artistiques, 
ainsi   que   le   rapport   à   l’institution   scolaire   des   institutrices   et   de   l’éducateur   sportif   permet  
d’interpréter  plus  justement  leur  mode  de  régulation  des  interactions  et leur ascendant sur la 
socialisation  corporelle  des  filles  et  des  garçons.  Il  s’agit  en  effet  de  comprendre  ce  qui  est  au  
principe du processus de transmission verticale dans le contexte sportif scolaire.  
Au  moment   de   l’enquête   (en  CM1   et   en  CM2),   les   cours sont dispensés par un éducateur 
sportif, employé de la Mairie (ETAPS), ou bien par des intervenantes externes 144  qui 
interviennent  ponctuellement,  sur  un  cycle  d’activité.  L’institutrice  (du  CM1  ou  du  CM2)  est  
présente mais interfère peu, délégant son autorité au professionnel du sport. Au début de 
l’exercice  de  leurs  fonctions,  les  institutrices  (du  CM1 et du CM2) organisaient elles-mêmes 
l’EPS,  mais  elles  avouent  également  qu’elles  n’étaient  pas  particulièrement  à  l’aise  avec  cette  
                                                        
144  Je   n’ai   pas   pu   réaliser   d’entretiens   avec   les   deux   intervenantes   rencontrées   et   je   dispose   ainsi   de   peu  
d’informations  à  leur  sujet.  L’analyse  se  concentrera  ainsi  davantage  sur  la  trajectoire  sociale  et  les  interventions  
de Mathieu. En revanche, ce dernier animant des séances de sports « masculins »,   j’utiliserai   les  observations  
faites  pendant  les  séances  de  danse  et  d’acrosport  pour  analyser  les  comportements  des  élèves  et  notamment  la  
réaction des garçons confrontés à une activité à connotation plus « féminine ». 
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responsabilité. En effet, elles ne se sentaient pas tout à fait compétentes pour produire un 
enseignement de qualité.  
En ce sens, Martine, la maîtresse du CM1, explique  qu’elle  n’était  « pas du tout déçue 
de   laisser   ce   cours   à   quelqu’un   d’extérieur.   Ça   leur   permet   (aux   élèves) de voir 
comment   ça   se   passe   ailleurs,   avec   quelqu’un   d’autre   et   cela   leur   permet   aussi   de  
rompre  avec  le  quotidien  plus  scolaire.  Et  puis  on  a  de  la  chance  d’avoir  un  moniteur  
sportif  très  sympa.  Qui  est  très  à  l’écoute,  qui  est  très  gentil.  Non  seulement il est très à 
l’écoute  mais  il  est  aussi  capable  de  sortir  de  sa  routine  pour  faire  autre  chose ».  
Elle reconnaît ainsi des compétences à la fois sportives, professionnelles et relationnelles à 
Mathieu,   l’éducateur.   Laurence,   l’institutrice   du   CM1,   pense   que   c’est   également   bien   de  
« pouvoir rester disponible pour les cours, parce que  mine  de  rien  c’était  fatigant de devoir 
les  rappeler  à  l’ordre,  de  crier », elle ajoute « un métier, ça  ne  s’improvise  pas ». Ces deux 
femmes, peu proches de la pratique sportive, et moins compétentes sur un stade que dans une 
classe  d’école,  se  sentent  ainsi  moins  légitimes  pour  encadrer  cette  discipline  scolaire.   
Martine détaille les avantages à déléguer cet enseignement :  
« Alors  franchement  oui  (rires).  C’est  très  confortable  pour  plein  de  choses.  D’abord  ça  
fait des séances en moins à préparer. Alors on peut considérer ça comme de la flemme 
mais  après  tout  ce  que  je  ne  fais  pas  là   je   le   fais  pour  le  reste.  C’est  un  rendez-vous. 
Parce que moi faisant sport, si on a pas finit   la   grammaire   on   va   d’abord   finir   la  
grammaire et après on fera du sport. Et puis la demi-heure  passe  et…  donc  là  c’est  un  
rendez-vous,  tu  y  vas.  Tu  vois  donc  les  gamins  ils  ont  leur  quota.  Alors  c’est  vrai  aussi  
qu’ils   sont   très   compétents,   ils   sont   très  bien   formés   et   choisis  aussi.  Parce  qu’ils   ne  
sont pas que formés,   ils  sont  choisis  aussi  en  fonction  de  leur  manière  d’être  avec  les  
enfants,  de   leur…  donc  voilà   tu  as  affaire  à  des  gens  en  général  sympathiques.   Il  y  a  
quand même plus de matériel et des structures et il y a quand même une progression. 
Alors  un  des  avantages  c’est  que  c’est  un  des  rares  moments  où  je  peux  me  mettre  en  
retrait  et   je  peux  observer.  Et   là  c’est   intéressant  aussi. Alors je suis incapable de me 
mettre en retrait totalement. Donc   j’essaie   d’intervenir   le   moins   possible   (rires).  
J’interviens   dès   fois   pour   compléter   un   truc   qu’a   dit  Mathieu.   Pour   en   remettre   une  
couche   dès   fois.   Mais   par   contre   je…  Mathieu,   malgré   sa   gentillesse   il   a   aussi   une  
autorité. Justement aussi par sa gentillesse. Il a acquis la confiance des gamins et voilà 
il  a  une  autorité  aussi…  bien  posée.  Donc  ce  n’est  pas  à  moi  d’aller  heu…  voilà.  Donc  
quand  je  vois  effectivement  que  ça  n’a  pas  débordé…  je  ne  veux  pas  effectivement   lui  
passer dessus. Mais dès fois j’interviens  quand  même.  Et  puis   il   ne   voit   pas   tout  non  
plus,   si   je   vois   quelque   chose  de  mal   venu,   c’est   5  minutes   sur   le   bord   et   puis   voilà. 
Mais  c’est  vrai  que  j’essaie de lui laisser son espace. » 
Elle parle en premier lieu du confort que lui procure la diminution du temps de préparation 
des enseignements. Elle explique ensuite que, si elle réalisait elle-même  les  cours  d’EPS,  ses  
priorités  étant  plutôt  centrées  sur  le  travail  scolaire,  elle  aurait  des  difficultés  à  s’en  tenir  au  
programme et à respecter les temps consacrés au sport. Ses propos rendent compte du statut 
particulier qu’elle   accorde   à   l’éducation   physique   et   sportive   par   rapport   aux   autres  
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enseignements plus « scolaires ».  La  distinction  qu’elle  fait  entre  l’EPS  et  les  « matières plus 
scolaires » est le résultat de sa propre socialisation. Distante du sport en général et valorisant 
globalement une culture « cultivée »,   l’EPS n’est   pas   aussi   importante pour elle que, par 
exemple, le  français  ou  les  mathématiques.  S’il  est  pour  elle  indispensable  que  les  enfants  (et  
les adultes) maitrisent les bases dans ces disciplines, témoigner de compétences élevées en 
sport  n’est  aussi  pas  important.  Enfin,  elle  dit  apprécier  de  déléguer  son  autorité  et  d’endosser  
le  rôle  d’observatrice,  mais  admet  aussi  avoir  des  difficultés  à  y  parvenir  totalement.  Les  deux  
institutrices se positionnent de manière similaire, en intervenant principalement lorsque les 
élèves ont une attitude qui leur semble « peu correcte » ou irrespectueuse des normes 
scolaires. Leur posture entérine (en partie) les hiérarchies observées dans le contexte scolaire. 
Les institutrices du CM1 et du CM2 sont toutes deux distantes de la pratique sportive 
compétitive  et   témoignent  d’un  goût  plus  prononcé  pour  les  activités  sportives  individuelles  
peu intenses et pour les activités artistiques et culturelles.  
Martine a, selon elle, toujours souhaité être institutrice : « J’admirais   chacune   de   mes  
maîtresses » et « j’étais  très  bonne  dans  toutes  les  matières  mais  je  préférais  le  français ». En 
revanche,   elle   n’a   jamais   été   particulièrement   sportive.   Enfant,   elle   n’a   jamais   pratiqué de 
sport : « J’arrivais  à  m’échapper  à  la  piscine  parce  que  je  n’habitais  pas  loin  mais  heu…  non  
non ». Adulte, elle a fait du volley mais a arrêté ce sport au cours de sa première année de 
pratique: « j’ai   fait   du   volley   et   j’ai   du  arrêter  parce  que   j’étais enceinte. Après 3 mois, la 
prof  m’a  dit  « là Martine il va falloir arrêter ». Après trois mois de grossesse je veux dire. 
Donc  j’ai  arrêté ». Elle a également fait du Tai-chi-chuan pendant six ans :  
« J’aimais  l’aspect  relaxation  dans  ce  sport.  C’est un art martial mais dès que le prof 
a voulu axer le travail plus sur le martial, moi  j’ai  arrêté  parce  que  ce  n’est  pas  ça  
que  je  recherche.  Je  n’aime  pas  travailler  à  deux ».  
Martine plébiscite ainsi les activités individuelles participant à son équilibre personnel et 
rejette les aspects plus collectifs et « compétitifs » du sport. 
« Moi je cherchais à être tranquille, dans mon coin. Moi, moi en dedans de moi. Voilà. 
Et   c’est   vrai   que   les  mouvements   du  Tai   chi  m’aidaient   à   bien  me   relaxer,   bien  me  
recentrer, tout oublier. Quand tu es dans le mouvement, tu es dans le mouvement. Tu 
oublies,   c’est   ton   corps   qui   fait.   Surtout   que   c’est   des   mouvements   lents   que   tu  
apprends   et   que   tu   fais   et   que   tu   refais.  Que   tu   peaufines   et   que   tu  n’as   jamais   fini  
de…  voilà. Et  dès  qu’on  a  commencé  à  travailler  par  deux…  moi  je  ne  sais  pas  faire  
ça…  le  martial…   le  contact  physique.   Je  n’avais  pas  envie.   Je  n’avais  pas  envie  de  
ça. » 
Son   rapport   au   sport   la   rapproche   ainsi  des   femmes  des  milieux   favorisés,   détentrices  d’un  
capital culturel conséquent, qui associent la pratique sportive au développement de la 
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personnalité,   à   l’équilibre   et   à   l’épanouissement   personnel.   Elle   apprécie   également   la  
sophrologie,   une   activité   qui,   sans   nul   doute,   l’aide   à   réfléchir   plus   posément   à   ses 
enseignements et ses interventions :  
« La  sophrologie,  bon  qui  n’est  pas  une  activité  sportive  mais  qui  complète  bien.  Ha  
oui.  Au  niveau  de  la  gestion  de  la  colère.  Enfin  la  colère  c’est  un  bien  grand  mot.  De  
la   gestion   de   l’impatience.   Oui,   oui   oui.   Retrouver un souffle, relativiser, bien 
comprendre  que   le  gamin…  je  veux  dire   s’il  a  un  comportement  ce  n’est  pas   toi,   ce  
n’est  pas  contre  moi.  C’est  parce  qu’à  ce  moment  là…  Voilà  ça  n’a  rien  de  personnel.  
Donc   sortir   de   ce   coté…heu…   de   l’individu   à   l’individu. Arriver à prendre de la 
distance ».  
Tout à fait distante des activités sportives traditionnelles, Martine montre un intérêt certain 
pour les activités culturelles. Elle a découvert le théâtre en troisième et a poursuivi cette 
activité  jusqu’à  maintenant. Elle fait du théâtre en anglais depuis quatre ans. Ses parents, issus 
d’un   milieu   modeste   et   distants   des   activités   culturelles   comme   du   sport,   ne   lui   ont   pas  
transmis   le   goût   pour   ce   type   d’activité.   Son   père   était   magasinier   dans   un   commerce   de  
fournitures automobiles et sa mère, femme de ménage. Son frère, de 10 ans son cadet, a suivi 
la   trajectoire   paternelle   et   est   aujourd’hui  mécanicien   dans   un   garage145. Dans son cas, les 
institutrices (au primaire) puis les professeurs (de français en particulier) ont constitué des 
« autrui » significatifs particulièrement influents dans ses trajectoires sociales, scolaires, 
professionnelles,  sportives.  Elle  parle  d’une  professeure  de  français  dont  elle  était  grandement  
admirative : 
« Une  prof  oui.  Pas  une  institutrice  mais  une  prof  oui.  Une  prof  qui  m’impressionnait  
beaucoup par son intelligence, par sa culture, et par son répondant. Je veux dire, 
quand elle rentrait dans la classe (elle mime sa prestance avec une attitude redressée) 
les  profs  en  général  rentrent  en  dernier.  Ça  aussi  c’est  une  mise  en  scène  pour  moi.  Ils  
rentrent,  ils  attendent,  j’arrive  et  là  la  pièce  peut  commencer.  Si  c’est  vrai,  cette  prof  
de français là oui. Mais sinon je vais plus utiliser des ressorts comme la voix, le 
regard, une mimique. Effectivement peut-être  que  j’ai  acquis  ça  au  théâtre  ou  avec  les  
années  d’expérience.  Plus  que  vraiment  un  modèle.   Je   sais  que   c’est   quelqu’un  que  
j’admirais  énormément  et  qu’elle  m’apportait  vraiment  tout  ce  que  je  pouvais  espérer 
la dedans et en même temps elle avait une prestance, de part sa posture. A ajouter au 
fait  qu’elle  était   tellement   intelligente  et   cultivée  qu’elle  ne  pouvait  en  être  que  plus  
respectable. » 
                                                        
145 Elle   décrit   son   frère   comme   très   sportif   au   contraire   d’elle,   ce   qu’elle   perçoit   dans   son   cas   comme   un  
inconvénient : « Oui.  Très   sportif   voire  même   trop.  D’ailleurs,   il   s’est  usé,  mais  en  plus  ça  a  été  une  drogue.  
Terrible,  terrible.  C’était, le sport, le sport, le sport. Il faisait de la course. Toutes les courses il les faisait. Donc 
il   s’entraînait,   il   s’entraînait.   Plus   il   s’entraînait,   plus   il   avait   besoin   de   s’entraîner.   Ça   a   été   vraiment   une  
addiction ». 
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La   comparaison   qu’elle   effectue   entre   l’intervention   de   cette professeure de français et la 
sienne,  en  utilisant   la  métaphore   théâtrale   témoigne  de   l’admiration  qu’elle   lui  portait,  mais  
aussi,   et   surtout,   de   l’influence   socialisatrice   de   cette   personne   dont   elle   reprend   certaines  
postures, mimiques et discours. 
Laurence,   l’enseignante   du   CM2,   ne   pratique   pas   d’activités   sportives   mais,   chaque   début  
d’année   scolaire,   elle   souscrit   à   une   carte   d’adhésion   à   la   salle   de   spectacle   de   la   ville   et  
participe à de nombreuses représentations de théâtre, de danse, ou de musique. Les deux 
institutrices entretenant des relations amicales vont souvent voir des spectacles ensemble. 
Laurence appartient aux milieux favorisées avec un fort capital culturel. Son père était 
ingénieur et sa mère professeure de français. Le goût pour l’enseignement,   l’écriture   et   les  
activités artistiques et culturelles lui a été transmis par sa mère.  
« Nous faisions des sorties au théâtre ou bien allions voir des expositions »  (…)  « Ma 
mère me lisait des poésies chaque soir et je suis certaine que cela a facilité 
l’apprentissage  de  la  lecture ».  
Ainsi, le goût pour les activités culturelles et les disciplines plus scolaires, telles que la lecture 
et   l’écriture,   lui   a   principalement   été   transmis   par   sa   mère.   Enfant,   elle   a   fait   de   la   danse  
pendant plusieurs   années   et   du   théâtre   à   partir   de   l’âge   de   9   ou   10   ans.   Elle   n’a   jamais  
pratiqué de sports collectifs et se définit comme peu performante dans ces disciplines.  
Les  institutrices  ont,  dès  la  prime  enfance,  construit  un  rapport  positif  à  l’institution  scolaire, 
toutes  deux  se  situant  en  tête  de  classe.  Leurs  facilités  d’apprentissage  et  rédactionnelles   les  
ont,   selon   elles,   amené   à   choisir   la   voix   de   l’enseignement.   Le   milieu   social   d’origine   de  
Martine et une trajectoire sociale ascendante, la distingue  cependant  de  Laurence,  issue  d’un  
milieu nettement plus favorisé. En revanche, toutes deux ont par rapport à Mathieu un rapport 
inversé  au  sport  (et  à  l’institution  scolaire  pendant  l’enfance).   
Mathieu   est   âgé   de   30   ans   au   moment   de   l’enquête.   Il   enseigne le sport dans les écoles 
primaires depuis plus de trois ans. Il est issu des petites classes moyennes. Sa mère est 
éducatrice  spécialisée  et   son  père,  aujourd’hui   retraité,  était  commercial  dans  une  entreprise  
de   vente   de   matériel   d’agriculture.   Au   contraire des deux institutrices, Mathieu se définit 
enfant comme un élève moyen, peu intéressé par le travail scolaire. Il a cependant toujours été 
très   sportif.   Inscrit   à   des   stages   sportifs   dès   l’âge   de   5   ans,   puis   pratiquant   de   football,   de  
rugby, de tennis,  de  natation,  de  tennis  de  table,  il  a  eu  l’occasion  d’expérimenter  des  activités  
sportives   variées.   A   l’heure   actuelle,   il   pratique   le   VTT   de   descente   et   le   trail   (course   en  
montagne).  Enfant   et   adolescent,   il   préférait   les   sports   collectifs  puis   il   s’est dirigé vers les 
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sports  de  pleine  nature.  En   revanche,   il  n’a   jamais  pratiqué  d’activité   sportive  artistique,  ce  
qu’il  explique  ainsi :  
« C’est  vrai  que  lorsque  j’étais  jeune  ça  ne  m’intéressait  pas  vraiment.  Tu  es  un  petit  
gars  tu  n’as  pas  forcément  envie.  On  préférait  jouer  entre  garçons  mais  ça  c’est  pareil  
pour tous. 
-Et tes parents, t’ont-ils  proposé  de  faire  ce  type  d’activités,  ou  des  activités  plus… 
- Pour  mon  père  ça  n’aurait  pas  été  question  de  toute  façon.  Je  pense  qu’il  voulait  un  
fils…  enfin un  vrai  mec.  C’est  pas  qu’il  n’aime  pas  mais…  Non  son  fils  non. » 
Si  le  père  de  Mathieu  ne  l’a  pas  encouragé  à  pratiquer  un  sport  en  particulier,  il  a  cependant  
participé à maintenir son fils à distance des activités jugées « féminines ».   Il   n’était   pas  
question que son fils soit associé au « sexe faible ». Le père a ainsi contribué à la transmission 
de   dispositions   viriles   et   d’une   masculinité   hégémonique.   Cependant,   Mathieu   adopte   un  
discours  moins   discriminant   à   l’égard   des   homosexuels   et   des   pratiques féminines que son 
père :  
« chacun fait comme il lui semble bon », « à notre époque les femmes montrent aux 
hommes  qu’elles  peuvent  faire  aussi  bien  voire mieux  qu’eux ».  
Sa mère semble avoir participé à ce que Mathieu adopte une conception plus égalitaire des 
rapports hommes/femmes et une reconnaissance des potentialités féminines. En effet, la 
volonté la mère de suivre des études pour faire un travail qui lui correspond et dans lequel elle 
puisse   s’épanouir,   mais   aussi   le   « libre choix »   qu’elle   a   laissé à Mathieu concernant son 
avenir professionnel, temporise une conception plus traditionnelle des rôles sociaux, 
véhiculée par le père. La transmission est ainsi partielle et si Mathieu admet des différences 
entre les filles et les garçons, qui expliquent notamment  qu’ils   et   elles  n’apprécient  pas   les  
mêmes activités, il les encourage pareillement  à  donner  le  meilleur  d’eux-mêmes. 
Le sport occupe ainsi une place importante dans le quotidien de Mathieu. Sa socialisation 
sportive, précoce, intense et diversifiée mais aussi un   rapport   assez   négatif   à   l’institution  
scolaire,   l’ont   amené   à   se  diriger  vers   cette  profession.   Il   se   remémore   le   soutien  que   lui   a  
apporté un professeur de sport du lycée :  
« Sans   lui   je   ne   sais   pas,   j’aurais   peut-être  mal   tourné.   Je   n’aimais   pas   trop   l’école  
c’est  vrai,  mais  si  j’avais  arrêté  je  n’aurais  pas  passé  mes  diplômes.  J’aurais  pu  choisir  
une autre voix mais franchement je le remercie ». 
 
La trajectoire sociale des encadrants apporte des éléments de compréhension concernant leur 
intervention  en  classe  et  en  EPS.  Le  rapport  au  sport,  aux  activités  culturelles  et  à  l’institution  
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scolaire distingue globalement Mathieu des institutrices. Sa connaissance des sports 
masculins   et   le   statut   particulier   qu’il   occupe   au   sein   de   l’école   (en tant que professeur de 
sport), lui octroient un rôle privilégié dans la socialisation corporelle de ces derniers.  
 
 
1.2 Modes   d’intervention   des   enseignantes   et   de   l’éducateur   sportif : une 
autorité partagée. 
 
Mathieu encadre la plupart des activités sportives  hormis  les  séances  d’acrosport  et  de  
danse encadrées par deux animatrices. La distance de Mathieu vis-à-vis des activités sportives 
artistiques,   renforce   la   transmission   des   stéréotypes   de   genre,   puisqu’en   effet,   il   prend  
uniquement en charge les disciplines dites « masculines ». La différenciation des intervenants, 
en   fonction   de   l’activité,  mais   aussi   le   statut   privilégié   de  Mathieu,   qui   encadre   davantage  
d’activités  physiques  (ceci  auprès  de  plus  de  classes  de  l’école),  affirment  l’expression  de la 
domination  masculine   dans   ce   contexte.   L’intervention   de   ces   acteurs   s’organise   cependant  
suivant « le   modèle   d’un   partenariat   éducatif   entre   l’école   et   les   collectivités   locales   qui  
représente  un  idéal  de  collaboration  et  de  réciprocité  entre  l’enseignant et un professeur des 
APS »   (Garnier,   2002,   p.9).   Pourtant,   les   modes   d’intervention   et   de   régulations   des  
interactions  dans  le  groupe  d’élèves  différent  sensiblement,  notamment  en  fonction  du  sexe  de  
l’encadrant.   Si   les   garçons   apprécient   l’institutrice et les éducatrices sportives, ils semblent 
particulièrement estimer Mathieu, qui leur enseigne des disciplines sportives masculines et 
reflète  l’image  idéale  de  l’Homme  sportif  et  viril. 
Il se distingue des institutrices par son absence de connaissance des comportements des élèves 
en dehors du sport scolaire. Cette forme de « neutralité » influence sa  manière  d’appréhender  
le   groupe   et   les   sanctions   qu’il   applique.   Bien   qu’il   soit   informé   par   les   institutrices   des  
comportements les plus indisciplinés - ou encore que celles-ci  n’hésitent  pas  à  intervenir  -, il 
ne  souhaite  pas  que  cela  ait  une  incidence  sur  l’interprétation  qu’il  fait  du  comportement  des  
élèves sur le terrain :  
« Ce qui se  passe  à  l’école  ça  ne  m’intéresse  pas.  C’est  déjà  suffisamment  difficile de 
les  capter  tous  et  je  pense  que  les  juger  ne  fera  rien  avancer.  Moi  je  n’étais  pas  très  
bon   à   l’école,   j’étais puni, parfois « collé », et je  m’en   suis   sorti.   (…)  En   fait   c’est  
grâce  à  mon  professeur  de  sport  qui  m’a  donné  envie  de  faire  ce  métier. Les jeunes, ils 
ne  sont  pas  tous  perdus…  tant  qu’ils  s’intéressent  à  quelque  chose. » 
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Ayant lui-même  fait  l’expérience  de  difficultés  scolaires  et  il  décrit  le  sport  comme  un  « outil 
salutaire », voire « salvateur ». Il a ainsi une sensibilité particulière  à  l’égard  des  élèves  peu  
performants  scolairement  mais   très  compétents  sportivement,  ce  qu’il  exprime  en  tenant  ces  
propos : « Il   faut   qu’ils   trouvent   leur   voix,   c’est   tout ». Sa trajectoire sociale et sa propre 
expérience   de   l’institution   scolaire,   lui   permettent   d’adopter   un   point   de   vue   moins  
misérabiliste  que  ne  le  font  parfois  les  deux  institutrices.  Les  sanctions  qu’il  prend  à  l’égard  
des garçons indisciplinés prennent une forme moins scolaire et donc moins contraignante pour 
les garçons dominés dans   l’espace   scolaire.   Il   leur  demande  par   exemple  de   faire  des   tours  
supplémentaires de terrain, de faire des pompes ou encore de ranger seuls le matériel. Il 
privilégie ainsi « l’activité » plutôt que la « passivité » en terme de sanction. La manière dont 
il sanctionne les élèves - qui sont le plus souvent des garçons - est finalement moins 
pénalisante que celles des institutrices. En les mettant « en action », en les faisant bouger ou 
aider  à  ranger,  il  leur  donne  l’occasion  de  transformer  la  punition  en moyen pour se valoriser 
et   retourner   le   préjudice   subi.   D’ailleurs,   les   garçons   s’investissent   pleinement   dans   la  
réalisation des punitions et ne semblent pas particulièrement mécontents de faire les 
« exercices » supplémentaires demandés. Julian court à fond  lorsqu’il  lui  dit  de  faire des tours 
supplémentaires. Thomas fait des pompes avec ardeur. Le fait que ces exercices fassent 
référence   à   l’univers   masculin   mobilisent   des   qualités   « masculines » (vitesse, force) leur 
permet de se sentir valorisés, même si  cela  n’est  pas  totalement  le  cas  puisque  les  institutrices  
et les autres élèves ne le perçoivent pas tous de la même manière. 
La pédagogie et la manière dont il conduit ses enseignements ainsi que sa volonté de 
considérer  seulement  l’attitude  des  garçons  sur  le  terrain,  sont  plus  favorables  à  l’intégration  
des  garçons  d’origine  populaire  que  le  contexte  classe.  Cependant,  leur  intégration  n’est  pas  
totalement   réussie,   notamment   du   fait   de   la   présence   de   l’institutrice   et   des   élèves   qui  
condamnent leur comportement.  
Les  institutrices,  représentantes  de  l’autorité  scolaire,  pensent  que  leur  intervention  est  parfois  
nécessaire pour rappeler aux élèves que « tout   n’est   pas   permis » (Martine)   et   qu’il   y   a   un  
cadre, des règles à respecter. Laurence illustre son rôle en utilisant la métaphore du train 
devant rouler sur des rails. 
Laurence : « On  a  besoin  de  rails,  de  traits  même  si  c’est  des  pointillés.  Donc  ça  veut  
dire que de temps en temps on peut dépasser aussi. Mais on en a besoin donc il faut 
absolument qu’il  y  ait  quelqu’un.  Et  là  on  a  confiance,  là  en  suivant  les  règles  on  peut  
se promener, aller voir de jolies choses. Donc si on est toujours en train de se 
demander où on  roule,  on  n’avance  pas.  C’est  une  image  comme  une  autre  mais  pour  
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moi elle est caractéristique de la façon de gérer une classe. Parce que pour moi, je 
n’ai  pas…  enfin  pour  que  le  travail  scolaire  soit  fait  le  moins  mal  possible,  il  faut  qu’à  
la   base   il   y   ait   une   compréhension   de   leur   rôle   d’élève   et   ce   rôle   ils   ne   peuvent   le  
comprendre que si en face il y a un maître ou une maîtresse qui a aussi son rôle à 
jouer. Voilà. » 
Ces mots peuvent permettre de comprendre son intervention en EPS (et en classe). Elle 
souhaite que ses élèves ne quittent pas, ou peu, les rails du train, qui représentent les règles et 
les normes scolaires. Si les élèves suivent ce cadre, ils peuvent évoluer assez librement. Le 
rôle   de   l’institutrice   est   de   veiller   à   ce   que   les   règles   soient   parfaitement   intériorisées   et  
respectées,  que  les  élèves  sachent  ce  qu’on  attend  d’eux.  En  EPS  (mais  aussi  en  classe),   les  
deux   institutrices   pensent   ainsi   avoir   l’obligation   de   ne   pas   laisser   certains   garçons   sans  
contrôle.  Il  s’agit  des  garçons  qui  ont  tendance  à  dépasser  les  limites  (du  rail)  et  à  quitter  le  
train en route.  
Les   institutrices,   n’interviennent   pas   dans   l’organisation   des   séances   à   proprement   parler,  
mais  complètent  l’autorité  de  Mathieu.   
Laurence : « J’interviens  dès   fois  pour   compléter  un   truc  qu’a  dit  Mathieu.  Pour   en  
remettre une couche dès fois. Mais par contre  je…  Mathieu,  malgré  sa  gentillesse  il  a  
aussi une autorité. Justement aussi par sa gentillesse. Il a acquis la confiance des 
gamins  et  voilà  il  a  une  autorité  aussi…  bien  posée.  Donc  ce  n’est  pas  à  moi  d’aller  
heu…  voilà.  Donc  quand  je  vois  effectivement  que  ça  n’a  pas  débordé…  je  ne  veux  pas  
effectivement   lui  passer  dessus.  Mais  dès   fois   j’interviens  quand  même.  Et  puis   il  ne  
voit  pas  tout  non  plus,  si  je  vois  quelque  chose  de  mal  venu,  c’est  5  minutes  sur  le  bord  
et  puis  voilà.  Mais  c’est  vrai  que  j’essaie de lui laisser son espace ». 
Bien  que  Laurence  (c’est  aussi   le  cas  pour  Martine)  reconnaisse  l’autorité  de  Mathieu  et   les  
relations  de  confiance  qu’il  a  su  instaurer  avec  les  élèves,  elle  maintient  une  forme  d’autorité  
plus « scolaire »  en  n’hésitant pas à punir si nécessaire. Martine comme Laurence préfèrent 
faire sortir  du  terrain  les  garçons  indisciplinés,  sanction  le  plus  souvent  prise  à  l’encontre  de  
Julian, Thomas ou Antoine.  
«  Pendant le match de football de fin de séance, « Julian fait le pitre » selon 
l’institutrice.  Il  bouscule  Clothilde  et  continue sa course, ballon au pied, en évitant les 
adversaires et en ignorant les appels répétés de ses coéquipiers. Plus tard, il fait 
tomber  Hugo  en  lui  donnant  un  coup  d’épaule.  Laurence  s’énerve  et  lui demande de 
sortir immédiatement du terrain. « Je n’ai   pas   fait   exprès »   s’excuse-t-il. Mais sans 
prêter  attention  à  ses  excuses,  l’institutrice  l’attrape  par  le  col  du  sweet-shirt et le fait 
s’asseoir  sur  un  muret.  « Pour toi la séance est terminée » lui dit-elle. Julian observe 
alors ses camarades et déçu râle en répétant que les autres font comme lui. » 
En   contraignant   Julian   à   l’inactivité   pour   le   reste   de   la   séance,   elle   le   prive   de   l’activité  
scolaire qui lui plait le plus. Cette punition est mal vécue par Julian qui accepte peu son 
exclusion   qu’il   considère   comme   une   injustice.   Il   n’a   pas   conscience   de   l’erreur   qu’il   a  
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commise  et   l’inactivité  alimente  davantage  sa  colère  et  son  sentiment  d’injustice.  L’autorité  
de  Mathieu  n’est  donc  pas  totale  et  la posture adoptée par les institutrices préserve les normes 
scolaires « légitimes ».   L’interprétation   que   les   institutrices   et   Mathieu   font   des  
comportements des élèves et leur positionnement, comme les punitions délivrées, diffèrent 
nettement. 
De surcroit, Laurence,   l’institutrice   du   CM2   refuse   d’encourager   ou   de   féliciter   les   élèves  
« désagréables »  en  classe,  ce  qui  n’est  pas   le  cas  pour  Mathieu  pour  qui   il   est   au  contraire  
nécessaire de les soutenir davantage pour éventuellement renverser leur rapport à l’institution  
scolaire.  Lors  d’une  partie  de  football,   tandis  que  Julian  adopte  un  comportement  tout  à  fait  
correct sur le terrain et montre un investissement certain, Laurence refuse de lui signifier son 
contentement   et   m’explique   que   cet   élève   n’aura   son approbation que lorsque son 
comportement en classe et dans la cour de récréation sera « irréprochable ». Au delà de 
l’acquisition  de  compétences  sportives,  elle  utilise  l’activité  pour  les  socialiser  à  la  discipline  
scolaire. Lorsque je lui demande si elle  a  le  sentiment  d’adopter  la  même  conduite  envers  ses  
élèves, elle me répond : 
« C’est  vrai  que  quand  Julian  fait  l’andouille  ou  regarde  ailleurs  je  ne  vais  pas  avoir  
la  même  attitude  qu’avec  une  Gabrielle  qui  ne  bouge  pas  ou  Karim  qui  ne  bouge  pas.  
Par contre si par attitude tu entends « l’état  de  justice », être pareil avec les uns et les 
autres,   oui   j’essaye   d’être   le   plus   juste   possible.   Maintenant   l’attitude   de   chacun  
m’amène  forcément  à  avoir  une  attitude  particulière  envers  eux.  Voilà. » 
Laurence a ainsi   le   sentiment   d’être   « juste »   avec   ses   élèves   puisqu’elle   attend   d’eux   une  
attitude  semblable.  Toutefois,  elle  n’intervient  pas  strictement  de   la  même  manière  avec   les  
élèves « dociles » et les élèves « perturbateurs ». Martine, adopte une position semblable :  
« Même  pas  parce  qu’il  est  tellement…  Après  il  y  a  la  façon  de  le  gérer  aussi  quoi.  Il  
est  tellement  à  rouler  des  mécaniques  que  ce  n’est  pas  plus  que  ça  quoi.  Lui peut-être 
se sent valorisé - et puis on   va   lui   dire   quand   c’est   bien   - mais bon après il a une 
attitude  tellement  désagréable  avec  ça,  que  ça  nous  encourage  pas  à  lui  dire  que  c’est  
bien.  Une  Gabrielle  qui  va  ne  pas  arriver   la  pauvre.  Je  ne  sais  plus  en  quoi,  c’était  
terrible la pauvre. Voilà là tu as plus envie. Karim, à la piscine le pauvre qui était 
totalement tétanisé, qui avait la trouille. Tu vois tu as plus envie de valoriser un gamin 
qui  le  coup  d’avant  n’arrivait  pas  à  mettre  la  tête  sous  l’eau  parce  qu’il…  et  là  il  te  
fait   des   bulles   d’enfer   parce   qu’il   a   compris   qu’il   ne   risquait   rien,   qu’il   pouvait   y  
aller.   Franchement   on   est   dans   cette   optique   là   et   Mathieu   aussi.   Ce   n’est   pas   du  
premier  coup  je  suis  super  fort,  c’est  du  travail  et  de  la  persévérance.  C’est  du  travail  
sur eux-mêmes. Et ça on valorise, ça ça vaut la peine. » 
Selon elles, les comportements indisciplinés sont inacceptables, ni pour les institutrices, ni 
pour les camarades de classe. La sélection des consignes en fonction du comportement en 
classe  des  élèves,  loin  d’être  le  signe  de  pratiques  éducatives  égalitaires, renforce au contraire 
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les hiérarchies entre élèves et la distance de certains (comme Julian, Antoine et Thomas) par 
rapport  à  l’institution  scolaire. 
Un  paradoxe  émerge   finalement  de   ces  modes  d’intervention,  puisque   les  deux   institutrices  
revendiquent  le  fait  d’être  à  l’origine  du  maintien  de  « l’état  de  justice »,  alors  même  qu’elles  
renforcent   les   hiérarchies   et   les   stigmates.  Convaincue   par   ses   propos,  Martine  m’explique  
qu’elle  utilise  la  pratique  sportive  pour    cadrer  ses  élèves  et  « arranger » les relations qui les 
unissent,   en   réduisant   l’individualisme   et   en   les   incitant   à   davantage   de   solidarité.   Lors   de  
l’entretien,   elle   m’explique   qu’elle   avait   déjà   cette   classe   en   CE2   et   que   l’escalade   lui   a  
semblé bénéfique pour atténuer les tensions entre élèves : 
« Donc  moi  si  tu  veux  je  recevais  un  groupe…  Cette  classe  hein…  qui  était  très…  qui  
partait dans tous les sens. C'est-à-dire  que  dans  la  cour  de  récréation  l’année  dernière  
c’était  une  horreur.  Une  horreur !  C’était  « ho  c’est  un  CE2,  c’est  pas  étonnant,  c’est  
un CE2 ». Et donc moi   je  m’étais  dit « ça va être dur ». En plus des gamins qui ne 
s’entendaient   pas   entre   eux   qui   eux   chacun…   enfin   tu   vois   ça   partait   dans   tous   les  
sens. Et donc je me suis dit « qu’est  ce  que  je  pourrais   faire  pour  qu’ils  se centrent, 
qu’ils  se  concentrent,  qu’ils  fassent  attention  aux  uns  aux  autres? ».  Et  en  fin  d’année  
dernière,   on   avait   fait   de   l’escalade   et   j’avais   trouvé   qu’il   fallait   qu’ils   fassent  
attention   aux   autres   qu’il   fallait   qu’ils   fassent   attention   aussi   à   eux,   à   ce   qu’ils  
faisaient.  J’avais  trouvé  que  c’était  une  activité  vraiment…  qui  apporte  plus  de  choses  
qu’au  niveau  physique.  Qui  apportait  vraiment…  qui  allait  chercher  plus  loin.  Et  donc  
en  fin  d’année  j’ai  dis  à  Mathieu  « vraiment  ces  CE2… » alors lui me disait « ne  m’en  
parle pas »  quand  il  voyait  arriver  ces  CE2  vraiment  c’était…  l’horreur.  Alors  je  lui  
ai expliqué « est-ce  que  tu  penses  que  c’est  possible  de  faire  escalade  avec  eux ? » et 
donc  il  s’est  renseigné  et  m’a  dit  que  oui.  Donc  tout  le  premier semestre on est parti à 
pieds  en  plus  à  la  salle.  Il  fallait  qu’ils  se  tiennent  bien  sur  la  route.  Surtout  qu’à  pieds  
il faut au moins vingt minutes. Et ça je pense que ça a participé à créer un climat de 
classe.  Voilà.  A   faire  qu’on   fait   attention   les  uns aux autres. Et ça a marché. Entre 
autres  hein  parce  qu’il  n’y  a  pas  que  ça.  Et  ça  leur  a plu parce  que  c’était  important  
aussi que ça leur fasse plaisir. Et puis des gamins, comme Iris, qui au départ étaient 
tétanisés, et après hyper  à  l’aise.  Pour  eux  aussi  de  voir  qu’ils  étaient  capables  c’était  
important,   prendre   confiance,   se  dire  ben  avant   j’étais   comme  et  maintenant   je   suis  
comme ça. Prendre confiance en soi, en les autres, être concentré parce que tu ne 
peux  pas  faire  n’importe  quoi.  Voilà.  J’avais  un  autre  projet  mais  ça  n’a  pas  marché  
comme  je  voulais.  C’était  de  l’expression  corporelle.  Mais  cette  année  je  pense  bien  
attraper  mon  Mathieu  Et  heu…  parce  que  je  me  disais  aussi  que  de  se  voir  les  uns  les 
autres…  cette  année il y a eu la danse aussi donc ça a un peu répondu à cette attente 
que  j’avais.  Bon  ça  c’était  plus  dirigé,  c’était  une  chorégraphie  alors  que  l’expression  
corporelle  c’était…  Mais  tu  vois  voilà.  Mathieu  il  a  fait  des  efforts.  Alors  qu’il  n’avait  
rien sur l’escalade  il  s’est  fait  sa  progression.  On  a  de  la  chance  de  travailler  avec  des  
gens   compétents   et   qui   veulent  bien  avancer.  C’est   vrai   que   je  m’entends bien avec 
Mathieu et  que  quand  je  lui  ai  dit  je  veux  faire  de  l’escalade  pour  ça,  pour  ça,  pour  
ça, il  a  bien  vu  que  ce  n’était  pas  une  lubie. » 
Martine, choisit ainsi les activités en fonction des bénéfices escomptés. Pour cette classe, dont 
les   rapports   entre   élèves   étaient,   selon   elle,   conflictuels,   elle   propose   l’escalade   avant   tout  
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pour les bénéfices sociaux   et   psychologiques   qu’elle   associe   à   l’activité. Elle espère ainsi 
rétablir le « climat de classe », en apprenant aux élèves à être attentifs à leurs partenaires. Elle 
souhaite également permettre à des élèves, et notamment aux filles comme Iris, de se sentir 
valorisées   par   leur   performance,   ce   qui   n’est   pas   toujours   le   cas   dans   les   sports  masculins.  
Martine,  mais  aussi  Laurence,  témoignent  ainsi  d’une  bonne  volonté  éducative,  mais  pourtant,  
elles   tendent  à   stigmatiser  certains  élèves  en  n’accordant peu, voire pas du tout, de crédit à 
leurs performances sportives. Finalement, les interventions ponctuelles des deux institutrices 
atténuent  les  bénéfices  d’une  autorité  plus  « égalitaire » de Mathieu, qui seul ne tiendrait pas 
compte du comportement des élèves en classe pour juger leurs performances sportives. 
 
Comme en témoigne la comparaison des positionnements des différents acteurs 
éducatifs   du   contexte   sportif   scolaire,   leur   trajectoire   sociale   et   leur   rapport   à   l’institution  
scolaire orientent largement  leur  mode  d’intervention  et  les  sanctions  prises,  à  l’égard  des  plus  
indisciplinés.   Mathieu,   plus   proche   d’une   culture   populaire   et   ayant   lui-même fait 
l’expérience  d’une  domination  symbolique  dans  l’institution  scolaire  semble  plus  tolérant  que  
les institutrices,      issues   d’un   milieu   plus   favorisé   (pour   Laurence)   et   positionnées   très  
favorablement   dans   la   hiérarchie   scolaire   (Laurence   et   Martine).   L’interprétation   et   la  
définition des comportements déviants diffèrent ainsi en fonction des attentes des institutrices 
et  de  l’éducateur  sportif,  ce  qui  explique  in fine les modes de sanctions privilégiés.  
 
 
1.3 Organisation   de   l’enseignement,   régulation   des   interactions   et   asymétrie  
des rapports sociaux de sexe. 
 
L’organisation   pédagogique   des   enseignements   et   la division sexuée du travail 
(Kergoat, 1998), du point de vue des éducateurs et des enfants constituent l’une   des  
composantes des « régime de genre » participant de la reproduction (ou de la subversion) des 
rapports sociaux de sexe (Mennesson, Neyrand, 2010). Si Mathieu et les institutrices se 
partagent   l’autorité   en  EPS  et   que   ces  dernières   choisissent   les   sports  pratiqués,   il   organise  
seul   le   contenu   des   séances.   Les   situations   qu’il   propose   favorisent   plus   ou   moins   les  
interactions entre filles et garçons. Bien que Mathieu ait la volonté de conduire 
l’enseignement   équitablement,   les   manières   dont   il   organise   les   activités   et   les   règles  
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particulières   qu’il  met   en   place   (notamment   pour   équilibrer   les   groupes   et   les   niveaux   des  
filles et des garçons) participent   au   maintien   de   l’asymétrie   des   rapports   sociaux   de   sexe  
(Kergoat, 1992). De plus, la mixité ou plutôt la coprésence des filles et des garçons, mais 
aussi dans le cas de cette classe, la domination numérique des garçons, entraînent des 
difficultés dans la gestion des interactions filles – garçons (Garcia, 2005). Le régime de genre 
observé   dans   le   contexte   de   l’EPS,   limite   ainsi   les   bénéfices   d’une   « réelle » mixité, 
notamment parce que les attentes, les règles et les consignes ne sont pas strictement 
identiques pour les filles et les garçons. Plusieurs études réalisées dans des contextes 
scolaires, montrent également que les interactions verbales sont plus nombreuses pour les 
garçons que les filles (Louveau & Davisse, 1991 ; Duru-Bellat, 1990 ; Felouzis, 1994 ; 
Mosconi, 1994 ; Louveau, 2004, Zaidman, 1996). Le choix des disciplines enseignées et 
l’organisation   des   enseignements   ne   questionnent   pas   l’asymétrie   des   rapports   sociaux   de  
sexe, bien au contraire. 
Tout   d’abord,   le   choix146 par   l’institutrice   des   disciplines   enseignées   apparaît   comme   plus  
favorable   à   l’investissement   des   garçons   puisqu’il   s’agit   principalement   de   sports  
« masculins » ou « mixtes »147.  Plusieurs  études  montrent  que  l’on  propose  plus  fréquemment  
aux filles de pratiquer   des   sports  masculins   que   l’on   ne   suggère   aux   garçons   des   activités  
« féminines » (Combaz, 1992 ; Combaz & Hoibian, 2007 ; Louveau & Davisse, 1998). 
Christine Mennesson (2005) repère trois caractéristiques qui permettent de distinguer les 
activités traditionnellement pensées comme « féminines » ou « masculines » : la proportion 
d’hommes   et   de   femmes   dans   l’activité,   les   caractéristiques   techniques   et   symboliques   et  
enfin le caractère sexué de la pratique (socialement et historiquement construit). Selon ces 
critères, parmi les sports proposés aux élèves en CM1 et en CM2, la répartition est assez 
similaire. On comptabilise deux sports masculins (football et basket en CM1, et football et 
rugby en CM2), deux ou trois sports mixtes (en CM1 les boules lyonnaises,   l’athlétisme  et  
l’acrogym ;;   en  CM2   l’athlétisme   et   la   natation)   et   une   seule   activité   féminine   (la   danse   en  
CM2).   Comme   en   témoignent   d’autres   études   (Combaz   &   Hoibian,   2007 ; Louveau & 
Davisse, 1998) incontestablement les sports masculins sont plus souvent sélectionnés, et ceci 
n’a   pas   à   voir   avec   la   composition   spécifique   de   la   classe.   L’organisation   du   contenu                                                          
146 Si  l’institutrice  décide  des sports  que  ses  élèves  feront  durant  l’année  scolaire,  elle  se  réfère  parfois  à  Mathieu  
pour  avoir  son  avis  sur  le  sujet.  C’est  ce  qu’a  fait  par  exemple  Martine  avant  de  choisir  l’escalade  lorsqu’elle  a  
eu en charge cette même classe en CE2. 
147 Au CM1, les boules  lyonnaises,  le  basket,  le  football,  l’athlétisme  (avec  du  saut  en  hauteur)  et  l’acrosport.  Au  
CM2 la « balle ovale »  (rugby  sans  plaquage),  l’athlétisme,  le  football,  la  natation  et  ils  ont  préparé  un  spectacle  
de danse. 
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didactique réel (Combaz & Hoibian, 2007) tend ainsi à la reproduction des stéréotypes et des 
hiérarchies sexuées. Les filles sont pensées comme plus performantes scolairement et moins 
performantes sportivement que les garçons, moins « actives » sur le terrain (Davisse, 2000), 
alors  qu’il  ne  s’agit  a priori que  des  effets  de   la   sélection  du  contenu  d’enseignement,  plus  
favorable à la réussite des garçons en EPS. La répartition des activités pénalise les filles, 
nettement moins performantes et adeptes des disciplines masculines. 
« Le foot, on  en  a  marre.  C’est  vraiment  trop  nul » (Gabrielle).  
Elle   n’est   pas   la   seule   fille   à   tenir   ces   propos.   Mes observations confirment également le 
retrait de certaines filles lors des parties de football organisées en EPS. Justine, Léa, Fanny et 
Elodie semblent en effet moins participer aux échanges que les autres filles de la classe. Leurs 
résultats scolaires dans cette discipline sont également nettement moins bons que ceux des 
garçons (12/20 en moyenne contre 16/20 pour les garçons). De même, les réponses aux 
questionnaires témoignent de leur désintérêt pour les sports « masculins ». Gabrielle, 
Chlothilde et Léa, les trois filles ayant répondu au questionnaire au CM1, désignent le football 
comme  le  sport  qu’elles  ne  voudraient  surtout  pas  pratiquer  en  EPS.  Au  CM2,  les  filles  citent  
parfois plusieurs disciplines sportives. Anaëlle dit ne pas vouloir faire de natation, de football, 
de rugby et de basket. Justine ne veut pas faire de football et de rugby. Fanny ne veut pas 
pratiquer le catch et le football. Elodie ne veut pas faire de rugby. Célia et Gabrielle ne 
répondent pas à cette question.  
Il convient pourtant de ne pas généraliser puisque dans ce contexte dominé par les garçons, 
certaines filles semblent apprécier les activités masculines. Toutefois, la pluralité des réponses 
apportées au questionnaire par certaines filles, après le passage en CM2, peut rendre compte 
de  l’accentuation  de  leur  distance  à  l’égard  des  disciplines  masculines.  De  plus,  les  réponses  
sont parfois un moyen de rappeler leur appartenance sexuée. En ce sens, Fanny dit ne pas 
vouloir  faire  du  football  à   l’école ; pourtant elle répond également jouer souvent au football 
avec  son  frère  lorsqu’elle  est  chez  elle.  Tout se passe comme si, être initié par un frère plus 
âgé dans la sphère privée était  possible  et  plus  valorisant  pour  elle  que  de  dire  qu’elle  aimerait  
faire  du  football  à  l’école.   
Les  activités  proposées  ont  ainsi  une  connotation  sexuée  plus  propice  à  l’investissement  des  
garçons.  Sur  le  terrain,  Mathieu  met  cependant  tout  en  œuvre  pour  éviter  cette  mise  en  retrait  
de certaines filles et les regroupements par sexe. En effet, les filles et les garçons ont tendance 
à préférer des partenaires de même sexe. Dans ce contexte où les garçons sont plus nombreux 
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que les filles, il autorise tout de même celles-ci à se rassembler par deux (ou trois) par équipe. 
Il souhaite que les garçons ne jouent pas uniquement entre eux et modifie certaines règles à 
cet effet. Il « équilibre » les équipes en instaurant une règle, à savoir que les garçons chef 
d’équipe  doivent  impérativement  choisir  des  filles.  Il  veille  ainsi  à  former  des  groupes  mixtes  
même si les garçons jouent et communiquent davantage ensemble. Pour pallier cela, il adapte 
certaines règles de jeu. Au football, par exemple, les buts marqués par des filles valent trois 
points   au   lieu   de   un   s’ils   sont  marqués   par   un   garçon.  Cette   stratégie   permet supposément 
d’offrir  aux  filles  davantage  d’opportunité  de  marquer  des  buts  mais  cela  n’est  pas  pleinement  
efficace. En effet, certains garçons préfèrent marquer eux-mêmes quitte à faire perdre leur 
équipe, comme en témoigne cet exemple.  
Le  cours  d’EPS  se  divise  en  deux  parties.  L’échauffement,  pendant   lequel   les  élèves  
font  une  course  d’endurance  de  10  minutes  puis  des  parties  de  football  sur  des  petits  
terrains bétonnés. Marius, Ethan, Julian Elodie et Fanny, forme une équipe contre 
Rudy, Timéo, Pablo, Iris et Chlothilde. Marius et Ethan mènent globalement le jeu 
contre Rudy et Timéo. Ils sont plus souvent et plus longtemps en possession de la balle 
et font peu de passe aux filles, considérées comme moins performantes. Malgré une 
règle établie par le  professeur  d’éducation  physique  qui  octroie  davantage  de  points  
(3   points   au   lieu   d’un)   aux   buts   marqués   par   les   filles,   Ethan,   Julian   et   Marius  
poursuivent leur jeu « solo » et tentent de marquer eux-mêmes au risque de perdre. 
Pendant les premières minutes de jeu leur équipe mène le jeu, Marius marque deux 
buts,   Julian   un   autre   et   ils   s’en   félicitent   - malgré les relations conflictuelles qui 
habituellement les séparent -. Iris marque ensuite un but qui vaut 3 points et voilà les 
deux   équipes   à   nouveau   à   égalité.   Le   professeur   d’EPS   rappelle   alors   aux   garçons  
que  ce  serait  plus  judicieux  de  faire  des  passes  aux  filles  s’ils  veulent  gagner.  Marius  
et Ethan ne tiennent pas compte de cette remarque et Julian ajoute en reprenant le 
jeu, « ce  n’est  pas  grave,  on  aura  qu’à  en  marquer  plus ».  
Cet   extrait   dénote   l’importance   pour   les   garçons   « compétiteurs »,   d’une   part,   de   se  
démarquer  des   filles  et  de  maintenir   leur  suprématie  et,  d’autre  part,  d’être   les  acteurs  de la 
victoire de leur équipe. Ils préfèrent marquer eux-mêmes que de laisser faire les filles, ceci 
même  si  leurs  buts  valent  davantage  de  points.  Ils  accordent  ainsi  davantage  d’importance  à  
leur performance individuelle   qu’à   l’opportunité   de   gagner : la règle mise en place par 
Mathieu  n’a   pas   l’effet   escompté.  Elle   ne   suffit   pas   pour  modifier   les   habitudes   de   jeu   des  
garçons. Aucune des filles ne marque de but à ce moment-là, puisque les garçons des deux 
équipes ne tiennent pas compte de la règle fixée. Les matchs durent 10 minutes environ et dès 
la   fin  de   la  partie   il   rappellera   les   règles   à   l’ensemble  des  garçons  de   la   classe.  Les  parties  
suivantes seront un peu plus équilibrées même si les garçons restent nettement plus souvent 
en possession du ballon. 
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Mathieu adapte également les règles du jeu pour éviter trop de brutalité de la part des garçons 
et ainsi permettre aux filles et aux garçons moins sportifs, ou plutôt ne valorisant pas un usage 
agonistique   du   corps,   de   s’impliquer   davantage.   Au   rugby, par exemple,   activité   qu’il  
renomme « balle ovale », les plaquages, les bousculades et les comportements agressifs sont 
interdits. Les élèves peuvent ceinturer le porteur du ballon et celui-ci doit immédiatement le 
lâcher. Tout élève qui fait usage de la violence, assène des coups à ses partenaires, ou ne 
contrôle pas sa force est exclu du jeu. Ces règles euphémisent le rugby traditionnel pour en 
faire une discipline nettement moins violente que ce que j’ai pu constater au club de rugby. 
Par ailleurs, dans certaines situations, comme lors du rassemblement inter-écoles de cross au 
CM2, les filles et les garçons ne sont pas directement confrontés. Dans ce contexte particulier 
où Mathieu  n’est  plus  le  seul  décideur  de  l’organisation  de  l’activité,  les  ETAPS  ont  préféré 
faire  concourir  les  filles  en  premier  puis  les  garçons.  Mathieu  m’explique  ensuite  que  « c’était  
plus commode comme ça » parce   qu’ils   étaient   nombreux.   Les   filles   et   les   garçons  
s’encouragent  mutuellement,  mais  ne  pas  être  directement  confronté  aux  filles est finalement 
moins risqué pour les garçons, certains de ne pas faire de contre-performances face aux filles 
les  plus  rapides,  telle  qu’Iris  qui  a  remporté  cette  course.   
Ainsi,   les  modalités  de  mise  en  œuvre  de  la  mixité,  qui  consistent  généralement à éviter les 
regroupements par sexe, positionnent tout de même les filles dans un rôle subordonné et 
certaines situations pédagogiques peuvent également mettre en difficulté les filles (Combaz, 
Hoibian,  2007).  Laberge  (2003)  fait  le  constat  de  l’  « aliénation » que procure la mixité pour 
les filles, tout comme Marie Duru-Bellat (1995) ou Cécile Vigneron (2006) font le constat de 
différences de traitement des filles et des garçons. Les garçons sont notamment plus 
encouragés que les filles, et les prestations masculines davantage valorisées. 
Toutefois, nos observations relativisent ces résultats puisque dans ce contexte, les filles et les 
garçons les plus performants et les plus scolaires sont considérés de manière similaire. Etre un 
garçon, de surcroit performant sportivement, ne suffit pas pour être complimenté par les 
institutrices.   Il  est  en  effet  nécessaire,  dans  ce  contexte  comme  à  l’école,  d’être   respectueux  
des  normes  scolaires  et  des  règles  de  jeu.  Les  garçons  privilégiant  des  registres  d’interaction  
plus violents, comme Julian, Thomas et Antoine et bravant parfois les règles de jeu, sont plus 
souvent repris ou punis. 
D’autre   part,   Mathieu   est   également   soucieux   de   valoriser   les   élèves   moins  
performants sportivement  et  d’atténuer  la  pression  qu’ils  subissent de la part des autres élèves, 
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surtout pour les garçons peu performants sportivement, comme Pablo et Hugo. Ces garçons 
sont quasi systématiquement choisis en dernier dans les équipes. Un jour, Mathieu décide de 
désigner   Pablo   comme   chef   d’équipe.   Celui-ci éprouve des difficultés à investir ce rôle 
nouveau pour lui mais il semble également satisfait. Il choisit en premier une fille, Justine, 
peut  être  pour  se  rassurer.  Les  autres  garçons  qu’il  appelle  ensuite  montrent  leur  déception  de  
rejoindre son équipe.   D’autres   se   moquent   de   son   indécision.   Offrir   la   possibilité   à   Pablo  
d’endosser  le  rôle  de  chef  d’équipe  a  pour  but  de  le  valoriser.  Cependant,  les  autres  garçons,  
en signifiant leur mécontentement lui rappellent son statut dominé au sein du groupe classe et 
parmi   les   garçons.   Là   encore,   la   stratégie   de   Mathieu   n’est   pas   aussi   efficace   qu’il   le  
souhaiterait.  
Un autre moyen de valoriser un élève peu adepte de la pratique sportive est de le désigner 
comme arbitre :  
« Parfois  Hugo  il  n’a  pas  envie  de  jouer  avec  les  autres.  Ce  n’est  pas  facile  pour  lui  
avec  les  problèmes  qu’il  a.  Une  fois  il  avait  oublié  de  se  mettre  en  tenue  de  sport  et  il  
m’a  demandé  s’il  pouvait   rester   sur   le  coté  prétextant  qu’il  avait  mal  au  dos.   Je ne 
sais pas si   c’est   vrai  mais   je   lui  ai  dit de  venir  arbitrer  avec  moi.  Je  n’allais  pas   le  
laisser rien faire. Je lui ai laissé le chrono. Il était tout content ». 
 
Pour   conclure,   la   pédagogie   de   Mathieu   témoigne   d’une   « bonne volonté sexuée » 
mais ne suffit   pas   pour   atténuer   l’asymétrie   des   rapports   sociaux   de   sexe.   Comme   nous   le  
verrons   dans   la   partie   suivante,   les   filles   et   les   garçons   ne   s’approprient   pas   de   manière  
identique les activités et des différences sont également observables au sein même des 
groupes de sexe. Certains élèves sont marginalisés et/ou en souffrance dans ce contexte, 
comme   c’est   notamment   le   cas   pour   les   moins   performants   et   ceux   peu   respectueux   des  
normes scolaires. In fine,  les  modes  d’autorité  des  institutrices  et  de  l’éducateur sportif, ainsi 
que  la  pédagogie  qu’il  met  en  place,  participent  à  hiérarchiser  les  élèves  entre  eux. 
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2 Du coté des élèves: différents rapports à  l’activité 
 
L’EPS   est   une   discipline   scolaire   obligatoire   pour   tous,   qui   rassemble   un   public  
hétérogène. Les   filles   et   les   garçons   entretiennent   différentes   relations   à   l’EPS   (Combaz,  
Hoibian, 2011) et adhèrent à différentes activités sportives. Les filles préfèrent nettement les 
activités artistiques, telles que la danse, activité pratiquée par quatre filles de la classe. Les 
garçons investissent préférentiellement les activités plus masculines, et notamment les sports 
collectifs.   La   variété   des   sports   pratiqués   en   EPS   permet   d’observer   les   réactions   des  
différents groupes et sous-groupes de sexe, et les manières dont les filles et les garçons 
s’approprient  les  espaces  de  pratique  (la  salle  d’activité  ou  les  terrains  de  sport)  et  l’activité  à  
proprement parler. La socialisation sportive scolaire est plus ou moins influente, notamment 
en   fonction   du   sexe   de   l’enfant,   de   son   identification   de   genre,   de   l’habitus   incorporé,   du  
rapport au sport et du rapport aux normes scolaires. Si certains montrent un engouement pour 
cet  enseignement  scolaire,  d’autres  sont  tout  à  fait  désintéressés,  ou  même  en  souffrance.  En  
fonction du rapport entretenue à cette discipline scolaire, les filles et les garçons investissent 
différemment  le  lieu  de  pratique  et  s’approprient  à  leur  manière  les  activités  proposées. 
 
2.1 Des  filles  et  des  garçons  qui  occupent  différemment  l’espace  de  pratique 
 
S’interroger  sur  la  socialisation  des  filles  et  des  garçons  en  EPS  implique    de  réfléchir  
sur les manières dont les filles et les garçons investissent les espaces de pratique. Les rapports 
sociaux  de  sexe  sont  en  effet  de  l’une  des  composantes  des  régimes  de  genre.  Comme  l’ont  
déjà montré les travaux menés en cours de récréation (Thorne, 1993 ; Zaidman, 1996 ; 
Delalande, 2001 ; Gayet, 2003) et en EPS (Davisse, 1999 ; Davisse Louveau, 1991, 1998), la 
ségrégation sexuée organise les interactions entre filles et garçons et les manières dont ils et 
elles  s’approprient  cet  espace.  Les  filles  et  les  garçons  ont  un  rapport  à  l’activité  (au  sport  en  
général  et  à  l’EPS)  différent  et  les  normes  (de  genre)  intériorisées  orientent  la  manière  dont  ils  
et  elles  s’approprient  les  différents  espaces.  A  l’instar  des  travaux  de  Zaidman  (2007)  sur  les  
pratiques   récréatives   enfantines,   leur   localisation   sur   le   terrain   n’est   donc   pas   le   fruit   du  
hasard.   Notre   terrain   d’enquête   nous   a   permis   de   constater      une   appropriation   sexuée des 
espaces   physiques   et   sonores   déjà   constatée   dans   d’autres   contextes   sportifs   (Guérandel  &  
Beyria, 2010 ; Mennesson & Neyrand, 2010 ; Mennesson, 2013). Cette appropriation dépend 
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du type de pratique : « celles qui sont traditionnellement considérées comme sexuellement 
marquées (le football pour les garçons, la danse pour les filles) et celles qui connaissent en 
leur sein des clivages renvoyant à des spécificités locales (une ludothèque appropriée par les 
garçons). En ce sens, il convient de ne pas essentialiser les effets socialisateurs de telle ou 
telle activité » (Mennesson & Neyrand, 2010, p.119). In fine,  le  «  (…) caractère sexué dépend 
aussi largement du contexte environnemental de la pratique (le type de structure, son 
implantation sociogéographique, son mode de fonctionnement, son rapport au public, sa 
politique   éducative,   etc.)   et   de   l’attitude   des   éducateurs » (Mennesson & Neyrand, 2010, 
p.120). 
Les   cours   d’EPS   sont   dispensés   par  Mathieu   sur   les   terrains   sportifs   situés   à   proximité   du  
collège et   ceux   de   danse   et   d’acrosport,   dans   une   salle   d’activité   située   au   sein   de   l’école.  
Investir  différemment   ces  deux   lieux  de  pratique   (la   salle  d’activité   et   le   stade)   limitent les 
interactions  entre  filles  et  garçons  et  permet  d’affirmer  leur  indentification sexuée. Les filles 
préfèrent  ainsi  les  sports  pratiqués  en  intérieur,  tels  que  la  danse  et  l’acrosport  mais  semblent  
également  apprécier  de  se  rendre  au  stade  lorsqu’il  fait  beau. Les garçons affirment quant à 
eux   leur  préférence  pour   les   sports  d’extérieurs et leur déception de faire du sport en salle, 
surtout   lorsqu’il   s’agit   d’une   activité   « féminine ». Leur attitude est ainsi très différente 
lorsqu’il  s’agit  de  se  mettre  en  rang  pour  sortir  de  l’école  et  aller  au  stade  ou  lorsqu’ils  restent  
dans  la  salle  d’activités de  l’école.   
« Pour   partir   au   cours  d’EPS,   les   garçons   ont  dévalé   en   courant   les   escaliers   pour  
être les premiers en rang devant la porte. La compétition commence dès maintenant. 
Les filles descendent plus calmement en discutant mais semblent tout de même très 
contentes.  Une  fois  en  rang,  certaines  chantent,  d’autres  discutent.  Le  groupe  dégage  
une certaine euphorie, plus expressive pour les garçons sportifs. » 
« Aujourd’hui  ils  vont  répéter  le  spectacle  de  danse  hiphop.  Les  garçons  ne  semblent 
pas très enthousiastes et certains traînent dans le couloir en discutant. Leur attitude 
est très différente par rapport à la séance de football observée le mois dernier. » 
La salle de danse et le stade rencontrent ainsi un succès différent auprès des garçons tandis 
que les filles semblent apprécier les deux.   
Les deux lieux de pratique sont différemment investis par les filles et les garçons. Dans les 
deux  contextes,   les  garçons  occupent  davantage   l’espace  spatial   et   sonore   (Zaidman,  1996 ; 
Félouzis,  1993)  et  ceci  malgré  leur  moindre  intérêt  pour  les  activités  d’intérieur.  Les  filles,  se  
regroupent par petits groupes d’affinité   et   occupent   des   espaces   plus   restreints  même   dans  
leur sport préféré (la danse). 
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La  salle  d’activité,  située  dans  l’enceinte  de  l’école  est  moins  représentative  du  sport  pour  les  
garçons que le stade. Faire du sport est en effet, synonyme de « défoulement en extérieur » 
pour  la  plupart  des  garçons.  La  salle  d’activité  ne  sert  pas  uniquement  à  la  pratique  sportive  et  
contient peu de matériel. Quelques tapis sont redressés contre un mur et des cerceaux sont 
suspendus.  Une  estrade  est  située  au  fond  de  la  salle  et   les  écoliers  s’y  rendent  parfois  pour  
assister à des lectures collectives ou pour voir un spectacle ou un film. La salle comporte 
également un espace restreint comprenant un évier, une bouilloire et une cafetière, où les 
institutrices  se  préparent  du  thé  ou  du  café  à  l’heure  de  la  récréation.  Enfin,  elle  est  le  lieu  où  
les élèves punis se rendent pour « écrire des lignes » ou attendre « sagement » que la punition 
soit levée. Cet endroit se distingue ainsi nettement du stade, de part sa configuration et les 
multiples   fonctions   qui   y   sont   associées   (espace   d’activités   manuelle   ou   physique,   de  
punition, et salle de « repos » pour  les  institutrices).   Il  n’est  pas  clairement   identifié  comme  
un espace sportif et ceci particulièrement par les garçons. Certains, comme Julian, Antoine et 
Thomas,   ont   construit   un   rapport   particulièrement   négatif   à   cet   espace   qu’ils   associent   aux  
sanctions et aux activités plus scolaires et « féminines ». Globalement, dans cette salle, les 
garçons les plus sportifs apparaissent comme plus agités et moins sérieux. Ils rient, sautent, 
crient, font les idiots et sont plus souvent repris que les filles. Ils mettent également plus de 
temps   à   se   positionner   pour   démarrer   les   répétitions   et   préfèrent   investir   l’arrière   scène,  
certains   tentant   de   se   cacher   au   fond   pour   s’amuser   ensemble.   Les   filles   (même   les  moins  
performantes) répètent plus sérieusement les chorégraphies. Les meilleures sont placées en 
avant scène. Si la configuration de la salle - finalement assez petite pour faire du sport - peut 
expliquer  cette  impression  d’agitation  des  garçons,  leur  comportement  au  stade  semble  tout  de  
même différent, ce qui témoigne globalement  de   la  valorisation  d’une  définition  du  sport  et  
des espaces sportifs plus traditionnelle, contrairement aux filles qui semblent davantage 
investir les activités féminines. 
Globalement, les garçons prennent ainsi plus au sérieux les sports « masculins » pratiqués à 
l’extérieur.  Dans  ce  contexte  de  pratique,   les  filles  sont  souvent  davantage  en  retrait  que  les  
garçons. Elles ont un usage limité des installations sportives, se regroupent souvent entre 
filles et leur comportement est plus statique que celui des garçons. Elles sont plus discrètes 
que  ces  derniers  et  davantage  dans  l’attente  de  consignes,  signe  d’une  moindre  aisance  dans  
ce contexte. Sur le terrain de football, certaines filles comme Elodie, Léa et Justine restent le 
plus souvent en retrait du jeu (en ne se démarquant pas par exemple) ou sur le bord du terrain 
à discuter. Les moins sportives adoptent largement cette position lors des sports collectifs, 
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même  si  d’autres  filles  (comme  Célia  ou  Iris)  montrent  leur  volonté  de  jouer et de concourir 
au  coté  des  garçons.  Les  filles  occupant  comme  les  garçons  l’espace  sportif  et  performantes  
sportivement  dans  des  disciplines  masculines,  questionnent   l’ordre  de  genre   tout  comme  les  
garçons moins performants sportivement, ou adeptes des « sports de filles » et distants des 
espaces de pratiques masculins. 
 
Nos  observations  nous  ont  ainsi  permis  de  repérer  différents  niveaux  d’implication  des  
filles et des garçons en fonction des espaces de pratique. La dialectique espace/sujet participe 
de  la  construction  du  genre  et  les  manières  dont  les  filles  et  les  garçons  s’approprient  l’espace  
contribuent à la réalisation de ce processus. Toutefois, les disciplines sportives pratiquées ont 
également un rôle dans la représentation que les filles et les garçons se font de ces lieux, et 
dans   les  manières   qu’ils   et   elles   ont   de   se   les   approprier.   En   effet,   les   filles   et   les   garçons  
n’apprécient  pas  les  mêmes  sports,  même  si  les  filles  rejettent  moins  fortement  les  pratiques  
masculines.  
« Les garçons détestent   la   danse   mais   cela   ne   leur   fait   pas   de   mal   d’en   faire,   ils  
apprennent   la   coordination   même   si   pour   certains   ce   n’est   pas   simple ». « Après 
effectivement peut-être  qu’elles  aiment  un  peu  moins  les  jeux  de  ballon  parce  qu’il  va  
y avoir peut être un peu de contact » (Laurence). 
Les « garçons détestent la danse » et les filles aiment « peut-être un peu moins » les jeux de 
ballon. La distance des filles pour les sports « masculins » est moins fortement perçue par 
l’institutrice   que   le   dégoût   des   garçons   pour les sports « de filles ». Cependant, les filles 
semblent tout de même avoir une préférence pour les sports « féminins », mixtes ou 
individuels,  tels  que  la  danse  et  l’acrosport.   Il  s’agit  maintenant  de  différencier  les  manières  
dont les filles et les garçons  s’approprient   les  activités  sportives  pratiquées  dans  le  cadre  de  
l’EPS.   Nous   analyserons   tout   d’abord   les   appropriations   différenciées   des   sports  
« masculins »,  puis  nous  prendrons  l’exemple  de  deux  activités  physiques  plutôt  artistiques : 
l’acrosport et la danse hiphop. 
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2.2 Différentes appropriations des activités sportives et artistiques 
 
Tendanciellement,   les   filles   et   les   garçons   s’approprient   différemment   les   activités  
physiques  et  sportives,  notamment  en  fonction  du  genre.  L’ensemble  des  filles et des garçons 
n’apprécient  pas  les  mêmes  sports  et   lorsqu’ils  ou  elles  pratiquent  une  même  activité,   ils  ou  
elles ne leur donnent pas le même sens et ne valorisent pas les mêmes modalités de pratique. 
L’observation  des  cours  d’EPS  nous  a  également  permis de repérer des différences au sein des 
groupes  de  sexe.  L’ensemble  des  filles  et  l’ensemble  des  garçons  n’entretiennent pas le même 
rapport à cette discipline scolaire, notamment en fonction de leur milieu social, de leur propre 
socialisation sportive, de leur rapport aux normes scolaires (règles sportives adaptées et 
normes comportementales) et aux normes sexuées. Ainsi, certaines filles peuvent se révéler 
plus  à  l’aise  que les garçons moins sportifs. 
Mais tu sais une Célia elle ne craint pas hein. Donc  tu  vois  après  c’est…  ça  dépend  du  
tempérament.  Après  ce  n’est  pas  forcément…  je  veux  dire  le  Hugo  il  va  se  retirer  lui  
hein.   Le  Hugo   il   va   s’en   foutre   complet   alors   que   c’est   un   garçon.   Le   Pablo   c’est  
pareil. Après Julian non. Il va vouloir être le meilleur tout le temps. Il va vouloir être 
le plus fort, le plus fort, le plus fort. » (Laurence) 
Laurence, repère effectivement des différences parmi les élèves du point de vue de la manière 
d’investir  et  de  pratiquer  les  activités  proposées.  Si  la  majorité des garçons apprécient le sport, 
d’autres   n’approuvent   pas   la   forme   scolaire   de   cette   activité.   D’autres   encore   se   montrent  
distant de la pratique sportive en générale, rejetant ainsi le bloc hégémonique de normes qui 
s’impose   à   tous  hommes (Dulong, Guionnet & Neveu, 2012). Les filles ne plébiscitent pas 
non   plus   toutes   les   mêmes   activités   et   modalités   de   pratique.   Certaines   s’investissent  
totalement  et  d’autres   limitent   l’effort  physique.  En  définitive,   il  existe  bien  plusieurs  sortes  
de rapport aux corps et   au   sport,   et   plusieurs   modes   d’appropriation   qui   caractérisent   des  
modèles   de   masculinité   et   de   féminité   distincts.   Il   s’agit   dans   cette   partie   de   repérer   les  
manières  dont  les  filles  et  les  garçons  s’approprient  les  activités  physiques  et  sportives. 
 
2.2.1.1 Les garçons : un goût pour la pratique sportive au sens traditionnel 
du terme 
 
Généralement,   l’EPS   constitue   la   discipline   scolaire   qui   rencontre   le   plus   de   succès  
auprès  des  garçons.  La  plupart  montrent  un  engouement  certain  pour  les  sports  d’extérieurs  et 
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collectifs,   qu’ils   associent   à   des   caractéristiques   « masculines ».   Comme   nous   l’avons  
précédemment remarqué, la grande majorité des garçons pratiquent également des activités 
sportives dans le contexte associatif. Pour eux, le sport en tant que « fief de la virilité » est 
avant tout compétitif et pratiqué entre garçons (les filles ayant une position subalterne dans les 
sports associatif « masculin »),  or  ce  n’est  pas  tout  à  fait  le  cas  de  l’EPS.  En  effet,  dans  cette  
discipline scolaire, la coopération et les échanges (notamment avec les filles) sont davantage 
valorisés que le résultat final ou les performances individuelles. De plus, la présence des filles 
et  la  modification  de  certaines  règles  par  l’éducateur,  pour  favoriser  leur  participation,  ne  sont  
pas au goût de tous les garçons, qui valorisent les valeurs et les règles sportives 
traditionnelles. Cependant, malgré un jugement peu positif de la plupart des garçons sur les 
modifications   de   certaines   règles,   l’EPS   reste   un   moyen   d’affirmer   sa   position   de « mâle 
dominant ». Pour cela, ils doivent être performant dans tout ou partie des sports masculins et, 
au  contraire,  plus  distants  des  activités,  ou  des  modalités  de  pratique  plus  féminines.  C’est  le  
cas   d’Ethan,   de   Marius,   de   Karim, de Stéphane, très performants dans les disciplines 
masculines et appréciant nettement moins les sports mixtes ou à connotation féminine 
(acrosport, hiphop). Ils font pourtant partie des garçons qui obtiennent les meilleurs résultats 
dans cette discipline scolaire148.  
L’EPS  est  ainsi  une  discipline  scolaire  qui  permet  à  la  plupart  des  garçons  de  montrer  leurs  
savoir-faire   et   leur   goût   de   l’effort   physique.   Etre   rapide,   vif,   fort,   musclé,   habille,   ne   pas  
craindre   le   contact   physique,   ou   encore   faire   preuve   d’une   importante   technicité   et   d’une  
connaissance des « vrais » règles du jeu leur assure une position favorable dans la hiérarchie 
du  groupe   classe   et   du   groupe   de   sexe.  Certains   n’hésitent   pas   à   rappeler   les   règles   de   jeu  
« officielle »  de  l’activité.  Pendant   les  parties  de  football  par  exemple,  alors  que  l’éducateur  
(ou   un   élève)   tient   déjà   le   rôle   d’arbitre,   les   connaisseurs   de   l’activité   Stéphane,   Karim,  
Alessandro, Julian, Antoine,  mais   aussi  Ethan,  … participent   à   l’arbitrage.   Ils   signalent   les  
corners et les fautes.  Mathieu  les  reprend  parfois  en  leur  rappelant  que  ce  n’est  pas  leur  rôle  et  
que   seul   l’arbitre  décide.  En   tentant  de  participer   à   l’arbitrage   ces   garçons   (collectivement)  
ces   garçons   adoptent   un   comportement   semblable   à   celui   observé   dans   la   cour   d’école. Ils 
pensent ainsi préserver - ou renforcer -  d’une   certaine   manière,   leur   position   de   meneur  
(dominant par leur connaissance du jeu) en signalant aux autres élèves les fautes de jeu (ou les 
moments   décisifs).   La   double   posture   d’arbitre   et   de   joueur   « conquérant » que certains                                                         
148  Ainsi, malgré des compétences et un investissement limité dans les disciplines moins masculines, 
l’institutrice  et  l’éducateur  prennent  principalement  en  compte  dans  la  notation,  son  attitude  dans  les  disciplines  
masculines. 
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garçons adoptent volontiers les distingue amplement des filles qui sont simples participantes à 
l’écoute  des  consignes  et  délaissent  sans  déception  le  rôle  d’arbitre  (peu  valorisant  pour  elles  
dès  lors  qu’il  s’agit  d’un  sport  masculin).  
Par ailleurs, les garçons davantage que les filles souhaitent montrer leur résistance à la 
douleur  et  à   l’effort  et  une   implication  « corps et âme ». Pour ce faire, ils dépassent parfois 
leurs limites physiologiques. 
Après le cross, Stéphane qui s’est  donné  à  fond,  sans  prendre  le  temps  de  s’échauffer  
tombe dans les pommes. Les autres garçons et les institutrices se rassemblent autour 
de lui. 
Cet   exemple,   illustre   bien   l’enjeu   pour   eux   de   s’investir   pleinement   dans   l’activité   et   de  
repousser ses limites physiques pour montrer son appartenance sexuée. Dans le cas de 
Stéphane, par ailleurs très compétent sportivement, et notamment au football, son 
évanouissement ne constitue pas une faiblesse à proprement parler, mais reflète au contraire 
un important   goût   de   la   gagne   et   de   l’effort   physique.   Finalement,   si   certains   rient   ou  
semblent   interpellés   par   sa   réaction   métabolique,   il   ne   sera   par   la   suite   l’objet   d’aucune  
moquerie,  contrairement  à  d’autres  garçons  qui  ont  abandonné  la  course  (Hugo)  ou  qui  étaient 
arrivé parmi les dernier (Antoine, Pablo). 
Les  garçons  valorisent  ainsi  un  rapport  au  sport  et  à  l’effort  physique  globalement  similaire,  
mais  des  différences  du  point  de  vue  du  rapport  à  l’EPS  sont  observables. 
Tout  d’abord,  les  garçons  qui  prônent  les valeurs du « vrai sport »  et  connaisseurs  de  l’activité  
proposée  (footballeurs,  rugbymans)  acceptent  nettement  moins  que  les  autres  l’adaptation  des  
règles  proposées  par  l’éducateur, pour  euphémiser  l’activité  ou  favoriser  la  participation  des  
filles. La « balle ovale »  ce  n’est  pas  du  rugby  puisqu’il  n’y  a  pas  de  plaquage.  Le  football  ça  
ne se joue pas sur demi-terrain  et  ce  n’est  « pas juste » que les filles aient plus de points. Les 
garçons se plaignent ainsi des règles qui ne sont pas à leur goût et qui  nécessitent  d’adapter  
leur  comportement  sur  le  terrain  et  leur  style  de  jeu.  Pour  Marius,  pilier  qui  s’impose  par  la  
force   dans   son   club   de   rugby,   l’interdiction   des   plaquages   est   plus  mal   vécu   et   difficile   à  
respecter que pour Ethan par exemple qui valorise davantage la technicité. Certains garçons 
ont ainsi des difficultés à accepter les règles mais la plupart les respectent sans trop sans 
plaindre.   
A contrario,     d’autres  garçons  comme  Julian,  Antoine  ou  Thomas  sont  peu  respectueux  des  
règles qui euphémisent   l’activité   et   ceci,   même   si,   oralement   ils   expriment   moins   leur  
aversion pour les sports proposés. Ils testent les limitent des règles et ne les appliquent pas 
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strictement. Cette attitude est représentative des garçons des milieux populaires qui 
entretiennent  un  rapport  négatif  à  l’institution  scolaire.   
« Julian…  Et  Antoine  malheureusement  aussi  parce  que…  A  mon  avis  il  est  impossible  
de  tenir  un  jeu  quel  qu’il  soit,  dans  les  règles  et  tout  ça.  Ils  vont  tout  de  suite  dévier,  
vouloir faire tourner le jeu à leur avantage. Tu vois !  et  c’est  vrai  que  la  plupart  des  
gamins ont une façon de fonctionner avec des règles. Tu vois. Et du coup ça ne peut 
pas marcher. Ça va marcher trois minutes mais voilà. Avec un gamin qui va pousser,  
qui va tricher, qui va  râler  parce  qu’on  ne  leur  passe  pas  la  balle. » (Laurence) 
Comme   l’explique  David   Lepoutre   (1997),  Gérard  Mauger   (2006),   ou   encore   Sylvie  Ayral  
(2011),   la   virilité   peut   se   construire   par   l’adoption   de   conduites   déviantes,   ce   qui   est  
particulièrement vrai pour les garçons qui adoptent un comportement peu conforme au 
normes   scolaire,   ceci   même   en   EPS,   la   discipline   qu’ils   apprécient   le   plus.   Il   convient  
cependant de ne pas généraliser ce constat, puisque comme pour les autres, ils leur arrivent de 
respecter pleinement les règles, et de la même manière les garçons respectueux des règles 
peuvent parfois les enfreindre. 
Une autre catégorie de garçons, qui occupent une position marginale dans le groupe et sont 
distants   d’une   définition traditionnelle du sport, a plus   de   difficulté   à   s’investir   dans   les  
activités proposées. Pablo et Hugo, peu compétents sportivement (et pour certains également 
scolairement), sont discrédités par leurs pairs et préfèrent se désinvestir des activités trop 
sportives pour ne pas risquer de perdre la face confronté à leurs camarades de classe. 
L’injonction  à  la  virilité  et  aux  compétences  sportives  est  tellement  forte  pour  les  garçons,  que  
ceux qui sont peu performants sont en souffrance dans ce contexte, qui leur rappelle la 
domination   qu’ils   subissent   de   la   part   des   autres   garçons   (mais   aussi   de   certaines   filles).  
Comme le font les filles, ces garçons ne participent pas aux échanges et sont généralement 
très peu en possession du ballon. Sortir du jeu est également une « libération » pour eux, 
contrairement aux autres garçons de la classe pour qui cela constitue plutôt une punition. 
Enfin, les garçons de la classe mettent en place des stratégies plus ou moins explicites pour ce 
valoriser davantage auprès de leurs pairs. Si par exemple leur équipe perd, ils vont remettre la 
faute sur les filles et les garçons reconnus comme les moins performants dans leur équipe. 
Certains trichent également pour gonfler artificiellement leur performance.  
Les filles et les garçons prennent leur pouls après 10 minutes de course. Ils doivent 
ensuite calculer et dire le nombre de pulsassions / minutes. Habitué, la plupart savent 
que les meilleurs sont ceux qui ont le pouls le plus bas. Certains disent des chiffres 
incohérents pour   l’éducateur  qui   leur  dit   que ce  n’est   pas  possible  d’avoir   ce  pouls  
qui  est  celui  de  quelqu’un  au  repos.     
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En  définitive,  L’injonction  aux  compétences  sportives  est  plus  forte  pour  les  garçons  
(qui ont incorporé le principe de domination masculine) que pour les filles. Ils se doivent en 
effet de dominer cette discipline scolaire et masculine. La plupart persévère davantage et vont 
au   bout   de   leur   limite   pour   éviter   de   perdre   la   face   à   cause   d’une   (contre)performance.   Ils  
mettent également en place des stratégies visant à améliorer leur performance et dominer le 
jeu,   au   contraire,   des   garçons   peu   sportifs   et   des   filles   qui   souhaitent   plutôt   limiter   l’effort  
physique et leur participation aux activités. 
 
 
2.2.2 Les filles :  un  retrait  mesuré  des  disciplines  d’EPS  plus  « masculines » 
 
En EPS, globalement les filles se montrent plus intéressées par les disciplines 
féminines   ou   mixtes   qu’elles   semblent   pratiquer   plus   sérieusement   que   les   garçons.   A 
contrario, elles refusent un engagement physique aussi intense que ces derniers dans les 
sports « masculin ».  Lors  des   séances  de   football   observées,   elles   s’accordent  des  moments  
pour souffler et discuter entre filles.  
Pendant  l’échauffement  qui  précède  l’activité  football,  les  filles  et  les  garçons  doivent  
faire des tours de stade pendant 10 minutes. Les filles discutent par duos. Justine et 
Léa,   loin   derrière   les   autres   filles   courant   le   cross,   s’arrêtent   de   courir   lorsque  
l’institutrice  et  l’éducateur  ne  les  regardent  pas,  pour  ne  pas  trop  se  fatiguer.  
Elles  rusent  ainsi  pour  limiter  l’effort  physique  et  montrent  leur  désintérêt  pour  l’activité.  Par  
ailleurs,  les  filles  n’apprécient pas particulièrement le fait de transpirer. Ce constat concerne 
la majorité des filles, même Célia, dotée de compétences « masculines »  qui  valorise  l’effort  
physique et ne  craint  pas  de  s’engager  dans  le  jeu  au  coté  des  garçons.   
A la fin de la course de cross, avant de faire des tournois de football, Iris dit à Célia et 
Anaëlle « on  va  puer  après.  J’ai  pris  le  déo ».  
L’engagement   physique   des   filles   est   ainsi   moins   important que celui des garçons et ceci 
même pour les filles qui plébiscitent les disciplines masculines. Les garçons essoufflés ont les 
joues   rougies   par   l’effort,   dégoulinant   de   sueur,   tandis   que   les   filles   (mis   à   part   Célia)  
semblent nettement moins épuisées   physiquement.   Les   signes   extérieurs   d’effort   physique  
(associés au masculin) sont ainsi peu valorisants pour les filles, contrairement aux garçons. 
Cependant,   il   convient   de   ne   pas   généraliser   leur   attitude   à   l’ensemble   des   disciplines  
sportives. En effet,  lors  du  cross  (en  CM2)  ou  de  la  course  d’orientation  (en  CM1),  la  plupart  
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des   filles   ont   fait   preuve   d’une   importante   résistance   à   l’effort   en   courant   longtemps   et  
intensément. Seules les moins sportives, Léa et Justine, ont témoigné de difficulté dans ces 
disciplines.  Ainsi   S’investir   dans   des   disciplines   sportives  mixtes   représente   un   coût  moins  
élevé  que  s’approprier  des  sports  masculins.   
Au contraire de la plupart des garçons, elles refusent les contacts physiques brutaux et font 
nettement moins usage de la force physique. Elles valorisent plutôt la maîtrise technique et 
appliquent les règles de jeu de manière plus scolaire. Elles demandent également plus 
volontiers  de  l’aide  mais  abandonnent  aussi  plus  rapidement  que  les  garçons,  lorsqu’elles  sont  
confrontées à des difficultés inhérentes à la pratique des sports « masculins ». Au football par 
exemple, où les garçons occupent largement le terrain, les filles évitent de rester trop 
longtemps en possession du ballon. Elles ne driblent pas comme eux et font immédiatement 
une  passe   lorsque   la  balle  vient  vers  elles.  Des  stratégies  d’évitement  ou  de  contournement,  
pour  éviter  d’être  associées  à  un  univers  masculin  sont  également  visibles.  Certaines sortent 
du   jeu  en  prétextant  une  blessure.  Léa  sort  du   jeu  en  disant  qu’elle   s’est   tordue   la   cheville,  
alors  que  l’après-midi même elle joue à la corde-à-sauter. Ces stratégies sont plus rependues 
chez les filles que chez les garçons. Elles leurs permettent de signifier désintérêt pour les jeux 
et les sports de garçons.  
Ainsi, les filles semblent désinvestir les activités trop masculines et valoriser davantage les 
activités  artistiques.  S’investir  dans  des  activités  plus  mixtes  (cross,  acrosport)  ou féminines 
(danse) et montrer des compétences dans ces domaines est nécessaire pour conserver un statut 
avantageux dans la hiérarchie du groupe. Certaines se distinguent cependant du reste des filles 
de la classe. Justine et Léa qui considèrent le sport comme un jeu complexe pour elles et Célia 
qui  s’investie  comme  les  garçons.  Cependant  ces  positions  sont  peu  valorisantes  pour  elles  et  
ceci tout particulièrement pour celles qui comme Célia apprécie les sports masculins, tel que 
le football. 
L’exemple  de  deux disciplines plus mixtes, aux caractéristiques et aux modalités de 
pratique supposément attrayantes pour les filles et les garçons, permet distinguer plus 
aisément les spécificités des usages du corps (sportif) des filles et des garçons.  
 
2.2.3 L’acrosport et la danse « hiphop »:   l’exemple   de   deux   activités   artistiques  
différemment appropriées par les filles et les garçons 
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Pendant   les   cycles   d’observation   réalisés   en   CM1   et   en   CM2,   nous   avons   examiné  
deux activités artistiques, se distinguant nettement des sports « masculins » enseignés : 
l’acrosport   au   CM1et   la   danse   « Hiphop » au CM2149. Le choix des activités montre une 
volonté   des   institutrices   d’intéresser   les   garçons   et   de   les   socialiser   « en douceur » à des 
pratiques artistiques et esthétiques. A contrario, les filles sont moins prises en compte 
lorsqu’il  s’agit  de  choisir  les  activités  sportives.  L’acrosport  ou  le  Hip-hop, sont des moyens 
pour amener progressivement les garçons vers des activités esthétiques plus légitimes 
scolairement (Faure & Garcia, 2003). Ces activités, plus « physiques », que la danse classique 
par exemple, et moins exclusivement associées à la « féminité », sont plus aisément 
appropriables par les garçons. Ces derniers valorisent des caractéristiques techniques 
semblables dans ces deux activités. Nous avons ainsi comparé les manières dont les filles et 
les  garçons  s’approprient  ces  deux  activités  et  l’espace  de  pratique. 
L’acrosport,   également   appelé   « gymnastique acrobatique »,   consiste   en   l’enchainement   de  
figures acrobatiques et gymniques, réalisées seul ou à plusieurs (pyramide), et chorégraphiées. 
Cette activité se situe à la croisée de plusieurs disciplines, telles que la gymnastique, la danse 
et le cirque. Le Hiphop, associe également de la danse à des figures acrobatiques. Les deux 
disciplines se distinguent, par le lieu et les modalités de pratiques, des autres sports, 
davantage   ancrés   dans   une   culture   sportive  masculine.   L’acrosport   est   également   en   partie  
différent de la danse Hip-hop  puisqu’il  comporte  des  figures  acrobatiques plus nombreuses et 
collectives et moins de passage dansés. Certains garçons ont conscience de cette différence ce 
qui  les  amène  à  préférer  l’acrosport  au  hip-hop. 
Pierre : « ce  que  je  préfère  moi  c’est  les  pyramides  tout  ça.  J’sais  plus  comment  on  dit  
déjà.  On  en  a   fait   l’année  dernière »   (…)  «  le  hiphop  c’est   trop…  enfin   j’aime  pas  
danser,  je  suis  nul.  C’est  drôle  dès  fois  mais  j’préfère  les  pyramides,  c’est  plus  drôle.  
On  tombe…  ça  s’écroule  dès  fois  j’aime  bien ».  
Lorsque  Pierre  dit  que  l’acrosport est plus « drôle »,  c’est-à-dire que cette discipline est plus 
ludique, il sous-entend   en   même   temps   que   l’apprentissage   des   chorégraphies   est   plus  
studieux et ennuyeux. Il affirme également ne pas aimer et ne pas savoir danser. Il se distancie 
ainsi des modalités de pratique plus « féminines ». Dans le cas de Pierre, il semblerait 
également   qu’il   veuille   se   distinguer   des   garçons   appartenant   aux   milieux   populaires   et                                                          
149 Leur production aboutie chaque année à une représentation, à laquelle sont conviée les parents. Si ces 
activités  ne  comportent  pas  de  compétition  à  proprement  parler,  le  spectacle  de  fin  d’année  en  présence  des  pairs  
(les élèves des autres classes), des pères et des mères, constitue un enjeu important pour les élèves, et tout 
particulièrement   pour   les   filles.   Je   n’ai   pas   assisté   aux   spectacles   mais   les   répétitions   renseignent   sur   les  
manières   dont   les   filles   et   les   garçons   s’approprient   cette   discipline.   Elles   se   font   dans   la   salle   d’activité   de  
l’école. 
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valorisant  une  masculinité  hégémonique.  En  ce  sens,  il  n’apprécie  pas  « l’univers  du  rap » et 
le style des rappeurs « qui  se  l’a  pète ». Ils sont selon lui, des « caricatures » des garçons des 
quartiers populaires, violents et vulgaires, qui « se croient forts ».  D’autres  garçons   comme  
Marius,  Ethan  et  Pierre  signalent  leur  désintérêt  en  s’asseyant  dès  que  possible  sur  l’estrade.  
Ils  m’ont  répété  plusieurs  fois  depuis  le  début  de  la  semaine  qu’ils  n’appréciaient  pas  la  danse  
que « c’est  un  sport  de  filles » et  qu’ils  sont  ridicules. 
Toutefois, le hiphop  rencontre un succès important auprès des garçons des milieux 
populaires.   Il   véhicule   l’image   de   masculinité   virile,   associée   à   l’univers   du   rap   et   aux  
rappeurs dont ils sont « fans ».  
En   nous   rendant   dans   la   salle   d’activité,   Antoine  m’interpelle   en   imitant   la   gestuelle   d’un  
rappeur : «  tu vas voir  c’est  la  classe ! ». Antoine qui fait de la danse Hiphop dans le contexte 
associatif et a déjà acquis des compétences techniques, se sent particulièrement valorisé dans 
cette discipline.  
Ainsi, les deux activités ne sont pas tout à fait appropriées de  la  même  manière  par  l’ensemble  
des  garçons  de  la  classe,  ce  qui  amène  certains  à  préférer  l’une  des  deux.  Du  coté  des  filles,  il  
semblerait   qu’elles   apprécient   ces   deux   activités   de  manière   semblable.  Avant   toute   chose,  
heureuses de faire un sport moins « masculin », elles ont des difficultés à me dire laquelle 
elles préfèrent. Elles valorisent toutes, même les moins performantes, préférentiellement 
l’aspect   chorégraphique   de   ces   disciplines.   Les   filles   et   les   garçons   s’approprient   ainsi  
différemment les modalités  de  pratique,  ce  qui  est  particulièrement  visible  lorsqu’on  observe  
l’occupation  des  espaces  de  travail  en  acrosport. 
L’organisation   spatiale   et   la   répartition   spontanée   des   élèves,   donne   un   aperçu   des  
caractéristiques disciplinaires valorisées par   les   élèves,   en   fonction   des   lieux   qu’ils   et   elles  
occupent   le   plus   fréquemment.   En   acrosport,   deux   types   d’espaces   sont   clairement  
identifiables :  ceux  dédiés  à  l’entraînement  aux  acrobaties  et  aux  pyramides,  et  celui  pour  la  
répétition des chorégraphies.  Des   tapis  sont   installés  au  sol  de  manière  à  sécuriser   l’espace,  
mais   cependant   en   nombre   insuffisant   pour   recouvrir   l’ensemble   de   la   salle.   Ainsi,   quatre  
zones  sont  délimitées  pour  l’entraînement  à  la  réalisation  des  figures  acrobatiques  et  une  zone  
sans tapis est réservée au travail chorégraphique. Si les filles comme les garçons passent plus 
de temps à parfaire leur technique pour les pyramides, elles investissent également plus 
spontanément  que  les  garçons  l’espace  de  danse,  et  ceci  est  d’autant  plus vrai pour celles dont 
on reconnaît leurs qualités (souplesse, grâce, beauté, etc.).  
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Les garçons ne répètent pas les passages chorégraphiés et préfèrent passer plus de 
temps   à   s’amuser   à   faire   des   pyramides.   Ils   mobilisent   souvent   les   tapis   tout   en  
paraissant  prendre   l’activité  moins  au  sérieux  que   les   filles.  Les   filles  répètent  aussi  
les  pyramides  sur  les  tapis  mais  lorsque  l’espace  n’est  pas  disponible,  elles  occupent  
leur temps en répétant les pas de danse tandis que les garçons préfèrent regarder 
leurs  pairs  s’exercer.  Cette  organisation  implicite  est  acceptée  par  les  filles  comme  les  
garçons.  Après  que   l’intervenante   leur  ait   fait  apprendre  un  passage  plus  dansé,   les  
garçons retournent aussitôt faire des acrobaties et Iris, Gabrielle et Chlothilde 
continuent un moment à revoir les pas à plusieurs.  
La   manière   dont   sont   occupés   et   utilisés   les   espaces   d’entraînement,   participe   à   la  
reproduction   des   hiérarchies   sexuées   et   à   l’intériorisation   du   principe   de   domination  
masculine.  En  effet,  l’espace  réservé à la danse, considéré comme « féminin » par les garçons, 
est largement délaissé par ces derniers. De plus, les filles qui doivent répéter les pyramides 
comme   les   garçons,   sont   pourtant   plus   souvent  mises   à   l’écart   (ou   alors   elles   s’en   écartent  
d’elles  mêmes).  C’est  également  le  cas  pour  les  garçons  les  moins  sportifs  et  les  moins  bien  
intégrés dans la classe. Ainsi, les rapports sociaux de sexe sont structurés selon une opposition 
entre filles et garçons, qui semble acceptée par les deux parties. Comme nous le verrons cette 
séparation complique les interactions (physiques notamment) entre les deux sexes. 
A première vue, nous remarquons ainsi une certaine divergence dans les manières dont les 
filles  et  les  garçons  s’approprient  l’espace  de  pratique.  Les  représentations  qu’ils  et  elles  s’en  
font sont également distinctes, voir tout à fait opposées. Globalement, les filles se 
positionnent   plutôt   du   coté   de   l’expression,   de   la   grâce   et   de   l’harmonie,   et   les   garçons  
valorisent  la  force  et  l’adresse,  et  même  le  spectaculaire. Ce positionnement distinct est rendu 
possible   par   le   mode   de   pratique   privilégié   et   la   conception   de   l’activité   par   l’encadrante.  
Sylvain  Ferez  (2004)  remarque  que  la  structure  le  l’activité  « cirque », positionnée du coté du 
sport   ou   de   l’expression,   peut   permettre   différentes   appropriations   de   l’activité   et   de   son  
contenu  (jonglage  ou  clownerie)  par  les  enseignants.  En  CM1,  l’enseignante  en  acrosport,  en  
associant   des   chorégraphies   à   des   pyramides   et   des   figures   acrobatiques,   témoigne   d’une  
proximité   avec   deux   conceptions   de   l’activité : une conception artistique et une conception 
plus sportive. Il en va de même pour celle de danse hiphop150, qui associe des figures plus 
libres  à  des  enchaînements.  La  conception  de   l’activité  de   l’intervenante  participe ainsi à la 
sexuation  des  apprentissages.  En  ce  sens,  l’intervenante151 en acrosport se montre très proche 
                                                        
150 N’ayant  pu  recueillir  d’information  sur  sa  position  sociale  et  sa  socialisation  sportive,  je  mobilise  uniquement  
les  données  issues  de  l’observation  pour  compléter  celles  faites  en  acrosport.   
151 Je  n’ai  pas   fait  d’entretien  avec  cette   intervenante  mais  nous  avons  eu  quelques   fois   l’occasion  de  discuter  
ensemble   après   son   cours.   Je   ne   dispose   cependant   pas   d’information   sur   son   appartenance   sociale.  
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des activités artistiques et  plus  distante  d’une  définition  traditionnelle  du  sport.  Elle  n’a  jamais  
fait de sports de compétition mais par contre apprécie la danse, la gymnastique, le cirque. Elle 
a  pratiqué  la  gymnastique  plusieurs  années  lorsqu’elle  était  enfant,  puis  s’est  dirigée  peu  à  peu  
vers le cirque, une activité, de son point de vue, plus expressive et moins rigide. Son 
expérience lui a   donné   envie   de   proposer   l’activité   acrosport   aux   élèves,  mais   il   lui   arrive  
aussi  de  donner  des   cours  de  cirque,  d’expression  corporelle  et  de  danse  à  d’autres  classes.  
Finalement son rapport au sport et aux activités artistiques guide la manière dont elle organise 
l’activité.   Plutôt   que   de   se   limiter   à   la   réalisation   de   pyramide,   elle   préfère   introduire   des  
passages  chorégraphiés,  comme  c’est  le  cas  en  hiphop.   
En hiphop, la chorégraphie qui fait la liaison entre les réalisations collectives (pyramides) est 
ponctuée de passages pendant lesquels les filles et les garçons peuvent improviser des figures 
ou des mouvements plus libres. Les garçons apprécient particulièrement ces moments et 
moins ceux chorégraphiés.  
Nous remarquons également des différences du point de vue des figures acrobatiques réalisées 
par les filles et les garçons. Les filles choisissent des mouvements gymniques ou dansés. 
Chlothilde, Gabrielle et Iris font la roue. Léa et Justine tournent sur elles-mêmes. Célia, imite 
la   démarche   d’un   rappeur.   Les   garçons   s’essayent   à   faire   des   équilibres   sur   les   mains   qui  
prennent des formes originales ou bien traversent la scène en se jetant au sol pour glisser sur 
les  genoux.  Antoine  fait  des  pas  de  hiphop.  Timéo  imite  des  mouvements  d’arts  martiaux  en 
donnant des coups de pieds fouettés dans le vide. Alors que les filles font des mouvements 
qu’elles  maîtrisent,  limitant  ainsi  la  prise  de  risque,  les  garçons  essayent  des  figures  nouvelles  
et certains chutent volontairement. Ils se montrent pour la plupart, téméraires, courageux, 
capable   d’un  haut   niveau   de   prise   de   risque   et   de   résistance   à   la   douleur.   Filles   et   garçons  
importent des dispositions construites notamment (mais pas uniquement) dans le contexte 
sportif associatif. Les glissades au sol des garçons rappellent les tacles au football. Antoine 
montre aux autres garçons des mouvements de hiphop appris à son cours de danse. Les filles 
préfèrent les pas de gymnastique et de danse. Les garçons occupent également davantage 
l’espace  de  pratique  contrairement aux filles, plus statiques, qui restent au même endroit pour 
faire leurs mouvements. De plus les filles réalisent toujours les mêmes figures alors que les 
garçons ne font généralement pas la même chose à chaque passage. 
                                                                                                                                                                             
L’interprétation  faite  de  ces  propos  rapportés  est  ainsi  partielle  mais  renseigne  tout  de  même  sur  sa  définition  de 
l’activité. 
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A la fin de la chorégraphie les élèves se mettent de chaque coté, formant deux lignes 
se faisant face. Deux par deux ils doivent entrer sur scène et faire des figures 
improvisées   à   l’emplacement   initialement   prévu   avec   la   professeure.   Les   garçons  
préfèrent une gestuelle plus dynamique, voir acrobatique et comprenant dans la 
plupart des cas des mouvements au sol. Ils occupent pour la plupart un espace 
important et ne respectent pas tous les positions désignées au préalable. Ils tournent 
sur   eux   mêmes,   essayent   de   faire   l’équilibre   ou   le   poirier.  Au contraire, les filles 
adoptent  un  comportement  plus  scolaire  et  l’organisation  semble  plus  claire  et  moins  
confuse que du coté des garçons. Elles occupent ainsi un espace plus restreint sur 
scène   même   si   certaines   s’aventurent   à   réaliser   quelques figures « périlleuses ». 
Clothilde a pris un gilet pour le positionner sous sa tête et faire le poirier les jambes 
écartées.  Sa maîtrise technique impressionne les filles et les garçons de la classe tout 
autant  que  l’intervenante  et  l’enseignante.  Elle est la seule à faire une telle acrobatie 
sur   le   sol   dur   de   la   salle.   D’autres   ont   voulu   essayer,   mais   sans   protection  
l’intervenante   à   refuser   qu’ils   le   fassent   pour   le   spectacle.   Le   privilège   accordé   à  
Chlothilde tout comme ses qualités de danseuse reconnues (grâce, fluidité, rapidité de 
compréhension   et   d’apprentissage   des   mouvements)   participent   à   la   positionner  
favorablement dans la hiérarchie du groupe.  
L’acrosport  permet  de  rendre  compte  de  différents  modes  d’appropriation  par  les  filles  et  les  
garçons  en  fonction  des  modalités  de  pratique  qu’ils  et  elles  valorisent.  A  l’instar  des  travaux  
de   Marie   Carmen   Garcia   (2007)   sur   les   pratiques   circassiennes,   l’acrosport,   allie   des  
caractéristiques  disciplinaires  qui   rendent   l’activité   attrayante  pour   les  deux sexes, les filles 
valorisant  l’expressivité  et  l’esthétique  tandis  que  les  garçons  accordent  plus  d’importance  à  
la  performance,  la  maîtrise  technique  et  l’exploit.  Ainsi,  même  si  les  productions  corporelles  
acrobatiques, esthétiques et/ou coopératives rendent  l’activité  presque  autant  séduisante  pour  
les   filles   et   pour   les   garçons,   les   deux   sexes   ne   s’approprient   pas   l’activité   de   la   même  
manière. Les garçons la conçoivent comme une activité sportive152 et les filles comme activité 
artistique.  
Les filles apprécient davantage que les garçons les réalisations chorégraphiques. En revanche, 
elles semblent également trouver un plaisir comparable à celui des garçons dans la réalisation 
des  pyramides  acrobatiques.  Ceci   témoigne  de   l’enjeu  pour   les  garçons  de  se  distinguer des 
pratiques « féminines »  et  de  l’avantage  que  peut  procurer  aux  filles  le  fait  d’être  performante  
dans des rôles plus « masculins ». Cependant, « La hiérarchisation tacite et sexuée des rôles 
(…)  consolide  des  inégalités  de  statut  entre  les  sexes, tout en préservant les idées (développé 
par les enseignants) de « complémentarité » et « d’égalité  dans   la  différence » entre filles et 
garçons » (Garcia, 2004, p.129). 
                                                        
152 L’acrosport  n’a  cependant  pas  le  même  statut  aux  yeux  des  garçons,  que  les  sports  collectifs  « masculins », 
pratiqués en extérieur. 
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Ainsi,   les  filles  et   les  garçons  n’investissent  pas   les  mêmes  rôles  et  ne  s’approprient  pas  les  
mêmes modalités de pratique. Cependant, ils et elles sont amenées à faire des réalisations 
collectives   et   mixtes,   comme   c’est   le   cas   pour   les   pyramides   en   acrosport. La mixité 
filles/garçons complique les interactions, ce qui est tout à fait perceptible pendant ces 
moments  d’entraînement.  La  présence  rapprochée  des  corps  des  filles  et  des  garçons,  à  un  âge  
ou  la  puberté  s’amorce  progressivement  complique  l’exercice.  
Chlothilde réalise une pyramide avec Pierre, Marius, Antoine et Karim. Marius et 
Antoine sont à quatre pattes au sol, Karim est à quatre pattes sur eux. Pierre tient la 
main  à  Chlothilde  pour  l’aider  à  monter  debout  sur  eux.  Il  doit  ensuite  la  réceptionner 
pour  qu’elle  descende.  Elle  met  ses  mains  sur  les  épaules  de  Pierre,  il  la  prend  par  la  
taille puis elle saute et Pierre doit la poser délicatement au sol. Ce dernier mouvement 
provoque  les  rires  d’autres  garçons  de  la  classe  et  notamment  des  trois  autres garçons 
qui  font  le  porté.  Pierre  rougit  et  hésite  lorsqu’il  doit  prendre  Chlothilde  par  la  taille.  
Celle-ci sourit et semble intimidée. 
Prendre Chlothilde par la taille suscite une certaine gène chez les deux partenaires, et 
provoque les rires et les moqueries des autres élèves. 
Les quatre filles de la classe de CM1 sont toutes voltigeuses tandis que les garçons sont soit 
porteurs  soit  voltigeurs.  Le  fait  qu’ils  soient  plus  nombreux  que  les  filles  dans  ce  groupe  les  
conduit à investir des rôles dont le   caractère   sexué   est   associé   à   l’autre   sexe.   Ce   rôle   est  
nettement  moins  intéressant  à  s’approprier  pour  les  garçons.  Tous  pour  la  plupart  veulent  être  
porteurs. 
Il   convient   tout   de   même   de   ne   pas   généraliser   cette   tendance   à   l’appropriation   de   rôles  
distincts pour les filles et les garçons, puisque une certaine ambivalence est observable au sein 
des   catégories   sexuées.   L’ensemble   des   filles   et   des   garçons   n’a   pas   strictement   le   même  
rapport   à   l’activité.   Certaines   filles   semblent   témoigner   d’une   certaine appétence pour les 
modalités de pratiques plus masculines :   elles   veulent   montrer   qu’elles   sont   fortes,   être  
capables de réaliser les mêmes figures que les garçons (mais ceci toujours dans une certaine 
mesure).   C’est   le   cas   de   Célia,   la   fille   la   plus   corpulente de la classe, adepte des jeux 
physiques   et   dont   l’allure   est   nettement   plus   « masculine » que celle des autres filles (ceci 
malgré des tentatives de féminisation de son apparence). Elle valorise à la fois des normes 
« féminines » et « masculines », et son hexis corporelle se rapproche en partie de celui des 
garçons. A contrario, des garçons peu sportifs comme Pablo, Hugo et Grégoire (élève du 
CM1 ayant redoublé) sont distants des modalités de pratiques « masculines »  et  n’apprécient  
pas les portés et les figures trop périlleuses. 
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Conclusion sur la socialisation sportive en EPS 
 
 Finalement  l’EPS  rend  compte  de  l’appropriation  de  différentes  modalités  de  pratiques  
parmi les filles et les garçons. Les filles plébiscitent les activités mixtes et artistiques au 
contraire   des   garçons   qui   globalement   apprécient   l’effort   physique   et   s’engagent   davantage  
dans des sports masculins (Davisse, 2010). En fonction des activités pratiquées et de leur 
connotation   sexuée,   les   filles   et   les   garçons   n’adoptent   pas   les   mêmes comportements. 
Comme  nous  l’avons  également  constaté,  l’activité  sportive  est  plus  ou  moins  valorisante  en  
fonction   du   style   de   pratique   privilégié.   Les   modes   d’autorité   et   de   régulations   des  
interactions  par  l’éducateur  sportif  et   les  institutrices  sont également sensiblement différents 
et ont des effets complémentaires sur la socialisation corporelle des filles et des garçons. Ils 
participent à la fois à la transmission de normes corporelles et scolaires, plus ou moins 
incorporées   par   l’ensemble   des filles et des garçons. En effet, la socialisation sportive, le 
niveau social et le degré de conformité aux normes scolaires et de genre, limitent, dans 
certains   cas,   l’influence   de   ce   contexte   sur   l’acquisition   d’usage   du   corps   conformes   aux  
normes scolaires et de genre. Autrement dit, certaines normes sociales et sexuées 
intériorisées, distantes des normes scolaires (Julian, Thomas, Antoine / Léa, Justine) ou de 
genre (Hugo, Pablo / Célia), questionnent la reproduction des hiérarchies sexuées. Ainsi, 
malgré  la  volonté  de  l’éducateur  de  produire  un  enseignement  « équitable » et « égalitaire », 
cette discipline scolaire participe à la reproduction de inégalités sexuées. Elle concoure à 
l’expression  de  comportement  de  classe  (sociale)  et  de  genre.  La  participation plus importante 
aux  activités  correspondant  au  sexe  ou  au  genre  de  l’enfant,  et  de  l’appartenance  sociale,  rend  
compte des différents capitaux mobilisés dans ce contexte et de différents déterminants 
sociaux et sexués. In fine,   l’EPS   constitue   bien   un   lieu   d’apprentissage   du   social   et   de   ses  
valeurs, dont les effets sont différenciés en fonction notamment des dispositions construites 
dans les sphères familiales et sportives,  et  du  rapport  de  l’enfant  aux  normes  scolaires.  
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Deuxième partie. Les réseaux relationnels en 
milieu scolaire : socialisation horizontale et 
construction du genre 
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Introduction 
 
Précédemment, nous avons étudié le processus de socialisation dans les activités 
sportives   associatives   et   scolaires   (EPS),   et   son   effet   sur   l’incorporation   d’usages   du   corps  
caractérisant différents modèles de masculinité et de féminité. Nous avons notamment analysé 
le   rôle   des   entraîneurs,   de   l’éducateur   et   des   institutrices   dans   la   transmission   d’usages   du  
corps socialement situés et sexués.  Dans  cette  partie,  il  s’agit  d’analyser  plus  précisément  le  
processus de socialisation horizontale, se réalisant entre enfants, en prenant néanmoins en 
compte  les  dispositions  transmises  dans  d’autres  contextes  de  socialisation  (famille,  pratiques  
sportives). Nous montrerons en effet que les groupes investis sont notamment fonction des 
dispositions corporelles acquises   dans   ces   contextes,   les   membres   d’un   même   groupe  
partageant un goût pour des activités et des modalités de pratiques généralement semblables. 
Pour  ce   faire,   nous   avons  privilégié   l’étude  des   pratiques   récréatives   auto-organisées153. En 
observant les regroupements, les affinités, les activités partagées, les manières de jouer et les 
échanges, nous avons pu repérer différents réseaux relationnels. Ces réseaux, même si 
certains  ont  évolué,  sont  globalement  assez  stables.  Les  groupes  d’affinité  sont  également  plus 
modulables du coté des garçons sportifs adeptes des jeux collectifs et notamment du football, 
activité partagée par le plus grand nombre. Par ailleurs, si les filles et les garçons 
communiquent parfois ensemble dans la cour de récréation, les groupes d’affinité  ne  sont  pas  
mixtes.  Les  filles  et  les  garçons  dotés  d’une  plus  grande  popularité  ont  cependant  davantage  
de  relations  avec  l’autre  sexe.   
De  nombreux  travaux  montrent  l’importance  de  la  ségrégation  sexuée  dans  la  constitution  des  
groupes   d’enfants, les modes de relations comme les pratiques privilégiées différenciant 
globalement les groupes de filles des groupes de garçons (Delalande, 2001 ; Maccoby, 1990). 
Barrie Thorne (1993) insiste plus particulièrement sur le rôle des réseaux relationnels 
enfantins dans la construction du genre et « l’arrangement » des rapports sociaux de sexe en 
milieu scolaire (Thorne, 1992). Comme Eleanor Maccoby (1990), elle constate que la 
ségrégation  sexuée  précoce  des  groupes  d’affinité  participe  de  l’acquisition  de  pratiques et de 
cultures enfantines différentes pour les filles et les garçons. « Groups of girls and groups of 
boys have contrasting ways of bonding and expressing antagonism and conflict; they act upon                                                         
153 Bien que des observations aient également été réalisées en classe, nous avons restreint notre analyse aux 
pratiques  récréatives  (et  à  l’EPS).  Toutefois,  certaines  observations  en  classe  sont  aussi  mobilisées  pour  rendre  
compte  du  rapport  des  filles  et  des  garçons  à  l’institution  scolaire. 
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different values and pursue divergent goals ; in many ways they live in separate worlds »154 
(Barry, 1993, p89). Les apprentissages différencient ainsi globalement les groupes de filles et 
de garçons. Michaël Messner (2000) montre également que les filles et les garçons (ses 
enquêtés sont âgés de 5-6 ans) construisent leur « identité » de genre de manière opposée dans 
des groupes séparés. Il observe la constitution de deux équipes de football dont les enfants ont 
choisi le nom : les « Barbies Girls » (équipe des filles) sont confrontés aux « Sea Monsters » 
(équipe des garçons). Les conditions de construction des deux groupes, les modalités de 
pratique plébiscités, les rapports sociaux et les symboles (adoptés pour signifier leur 
appartenance sexuée) sont très différents. Il remarque notamment que les garçons ont des 
conduites plus agressives que les filles et rejettent plus fortement les pratiques de ces 
dernières.  
D’autres  auteurs  français  font  le  même  constat  en  observant  les  enfants  dans  les  cours  d’école.  
Les  travaux  de  Patrick  Rayou  (1999),  sur  le  rôle  des  interactions  entre  pairs  dans  l’acquisition  
de compétences « politiques », identifie différentes manières dont  s’expriment  les  rapports  de  
pouvoir au sein des groupes de filles et de garçons. Ces pratiques resserrent les liens qui 
unissent les membres des groupes de filles et de garçons et les distinguent des autres. Du coté 
des garçons, les jeux physiques partagés  jouent  un  rôle  central,  tandis  que  pour  les  filles,  c’est  
plutôt le partage de codes et de pratiques relationnelles « secrètes ». Julie Delalande (2001), 
analyse   les   jeux   récréatifs   d’enfants   inscrits   dans   des   écoles   élémentaires   (maternelles   et  
primaires) comme fait culturel. Son travail exhaustif répertorie les pratiques récréatives 
(ségrégées ou mixtes) dans quatre contextes scolaires. Le jeu fonctionne « comme un élément 
identitaire du groupe » (Delalande, 2001, p.116) et rassemble généralement des enfants de 
même sexe, guidés par des « leaders » qui dominent et dont les autres reconnaissent les 
savoir-faire.   Le   respect   de   normes   communes   de   jeu   et   d’interaction   est   nécessaire   au  
maintien de la cohésion du groupe. Elle repère ainsi, toutefois sans les caractériser 
socialement,  des  groupes  de  pairs  qui  investissent  différemment  l’espace  de  la  cour  d’école  et  
partagent une culture ludique commune. « Ainsi se distinguent des groupes introvertis, 
timides  envers  l’autre  sexe  et  qui  se  remarquent  par  leurs pratiques de jeux très réglés, et des 
groupes   extravertis,   aventureux   dans   leurs   jeux   et   dans   leur   rapport   à   l’autre   sexe.   »  
(Delalande, 2001, p.173). Elle pointe ici le doigt sur le caractère plus ou moins étendu et 
élargi des réseaux relationnels. Selon cette auteure « l’approche  ethnologique  nous  permet  de                                                          
154 Les groupes de filles et les groupes de garçons ont des liens et des modes   d’expression   antagonistes ; ils 
construisent des valeurs différentes et poursuivent des objectifs divergents ; par bien des aspects ils vivent dans 
des mondes séparés. 
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comprendre les pratiques enfantines développées autour des jeux comme un moyen de se 
constituer en groupe culturel, par opposition aux individus ne maîtrisant pas des règles et 
techniques  qui  s’acquièrent au sein du groupe. Pratiques et savoirs enfantins séparent donc les 
enfants  entre  eux  (selon  des  critères  d’âge,  de  sexe  et  d’affinité)  et  séparent  plus  encore   les  
enfants des adultes » (Delalande, 2001, p.253). Claude Zaidman (1996) observe également les 
pratiques  et  les  groupes  de  filles  et  de  garçons  à  l’école  et  remarque  que  l’intérêt  des  garçons  
pour les jeux physiques, voire « brutaux », et l’absence  de  goût des filles pour ces activités 
constituent le facteur de ségrégation le plus important. « La  domination  de  l’espace  de  la  cour,  
attribué au caractère plus « tonique » des garçons, permet de rejouer symboliquement la 
séparation   entre   l’espace   privé   attribué   aux   femmes   et   l’espace   public   traditionnellement  
masculin » (Zaidman, 2007, p.212). Dans Les  petites  filles  d’aujourd’hui, Catherine Monnot 
(2009)  s’intéresse  plus  particulièrement  à  la  manière  dont  des  petites  filles  de  CM1  et  CM2,  
appartenant  majoritairement  aux  milieux  populaires,  font  l’apprentissage  de  la  « féminité » et 
s’approprient  de manière collective les modèles des stars télévisées de la chanson. Les modes 
de socialisation dans les réseaux relationnels féminins et masculins sont ainsi distincts, mais 
ils  s’articulent  avec  les  rapports  sociaux  de  classe. 
Zaidman (2007) dénonce les effets pervers de la mixité et annonce que « la coexistance 
« obligée » amène les enfants à réaffirmer leur différence en élaborant des comportements, 
échos  des  expériences  extérieures  à  l’institution » (Zaidman, 2007, p. 212) et en investissant 
des groupes ségrégés pendant les temps récréatifs. Dans son analyse des interactions en 
classe, Zaidman (1996) repère aussi des différences au sein des groupes de sexe. Elle explique 
notamment   que   si   l’on   juge  majoritairement   que   les   garçons   dominent   l’espace   sonore, ce 
n’est  pas  vrai  pour  tous  les  garçons  et  inversement,  toutes  les  filles  ne  sont  pas  « invisibles » 
dans   l’espace   classe.  Les  compétences   scolaires  des  élèves  et  plus  globalement  de   la  classe  
jouent   un   rôle   important   dans   ce   processus.   Ainsi,   l’ensemble des filles et des garçons 
n’adoptent   pas   strictement   le   même   comportement,   ni   les   mêmes   pratiques   à   l’école,   en  
fonction   notamment   de   leur   rapport   aux   normes   scolaires   et   d’interactions.   De   la   même  
manière, Gilles Brougère (1999, 2002) analyse les jeux et les loisirs des enfants comme des 
lieux   d’apprentissages   informels,   participant   à   la   différenciation   sexuée   des   comportements  
enfantins   et   à   la   construction   d’une   culture   ludique   spécifique,   produit   des   interactions  
sociales. Il souligne également que « la culture ludique participe au proces de socialisation 
(sexuée)  de  l’enfant » (Brougère, 2002, p. 37). Notre étude prolonge ces travaux en mettant 
principalement  l’accent  sur  la  socialisation  sexuée  extrafamiliale  d’une  part,  et  les  processus  
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horizontaux d’autre  part.  Elle  s’en  distingue  également  en  partie  puisque  nous  analysons  les  
différences intra-groupes de sexe et non pas seulement les différences entre les pratiques et les 
modes de sociabilité des filles et des garçons. Dans cette perspective, une attention 
particulière est portée aux effets des origines sociales, des socialisations familiales et 
associatives ainsi  qu’aux  rapports  à  l’école  des  enfants  enquêtés. 
Des  portraits  de  famille  permettront  également  de  prendre  en  considération  l’articulation  des 
modes de socialisation dans la compréhension de la construction du rapport au sport, au corps, 
à   l’institution   scolaire   et   aux   différents   groupes   d’affinité   identifiés.   En   réunissant   des  
informations sur les élèves (dont les parents ont souhaité participer  à   l’enquête), il  s’agit  de  
repérer la pluralité des influences participant à la socialisation corporelle des enfants. Les 
dispositions incorporées participent en effet à différencier les pratiques des groupes de filles 
et de garçons et orientent leur rapport   aux   normes   scolaires   et   d’interaction.   L’enfant   est  
considéré comme un acteur de sa socialisation (Sirota, 2005), et de celles de ses pairs, mais 
aussi comme un sujet lui-même socialisé dans plusieurs contextes. Si les effets des 
socialisations (sportives, familiale, scolaire) sont à prendre en compte, les contacts répétés des 
enfants   entre   eux   ne   peuvent   pas   être   ignorés   dès   lors   que   l’on   s’engage   dans   une  
compréhension globale du processus. 
Pour analyser la socialisation horizontale sans homogénéiser ces pratiques enfantines souvent 
présentées   comme   relativement   autonomes   à   l’égard   des   rapports   sociaux   de   classe,   cette  
partie   de   la   recherche   s’intéresse   à   la   variation   des   pratiques   corporelles   enfantines   en  
fonction des réseaux relationnels investis par les enfants. Dans cette perspective, étudier les 
réseaux   affinitaires   implique   de   s’interroger   sur   la   popularité   des   élèves   et   les   ressources  
qu’ils   mobilisent,   ou   autrement   dit   sur   leur   capital   symbolique.   Ce   dernier   entretient   des  
relations avec les trois autres formes de capitaux de  l’individu  :  économique,  culturel  et  social  
(Bourdieu,   1994).   Le   capital   symbolique   est   construit   par   la   reconnaissance   d’un   groupe  
social   ou   d’un   autrui   significatif.   « Le capital symbolique est un ensemble de propriétés 
distinctives  qui  existent  dans  et  par  la  perception  d’agents  dotés  des  catégories  de  perception  
adéquates,  catégories  qui  s’acquièrent  notamment  à  travers  l’expérience  de  la  structure  de  la  
distribution   de   ce   capital   à   l’intérieur   de   l’espace   social   ou   d’un   microcosme   social  
particulier »   (Bourdieu,   2001,   p.110).   Ce   capital   est   ainsi   au   principe   d’un   système   de  
classement et des rapports de force entre les individus. Nicolas Renahy (2010), en étudiant la 
socialisation de jeunes garçons des classes populaires en milieux rural et leurs réseaux de 
sociabilité, avance également la notion de « capital  d’autochtonie », capital construit par les 
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contacts répétés avec le groupe. Il définit ce capital comme « l’ensemble  des  ressources  que  
procure  l’appartenance  à  des  réseaux  de  relations  localisés.  Il  s’agit  de  nommer  des  ressources  
symboliques,   symboliques   en   ce   qu’elles   ne   tiennent   ni   d’un   capital   économique,   ni   d’un  
capital  culturel,  mais  d’une  notoriété  acquise  et  entretenue  sur  un   territoire  singulier.  Un  tel  
ensemble ne subsume cependant pas que des biens symboliques, il désigne aussi des formes 
pratiques  de  pouvoirs,  puisque  le  fait  d’appartenir  à  un  groupe  d’interconnaissance  n’est  pas  
une  donnée  neutre,  mais  est  au  contraire  susceptible  d’avoir  un  poids  social permettant de se 
positionner avantageusement sur différents marchés (ou dans différents contextes) » (Renahy, 
2010, p.9). Ce capital permet ainsi de comprendre comment les groupes se hiérarchisent entre 
eux dans ce contexte particulier. En effet, comme nous le constaterons, le capital 
d’autochtonie   construit   dans   des   contextes   distants   du   monde   scolaire   (comme   certains  
quartiers)   peut   être   néfaste   à   l’intégration   au   groupe   classe,   alors   que   ce   même   capital  
constitue un avantage dans le contexte où il a été   construit.   Finalement   s’interroger   sur   la  
composition de ces capitaux et leurs effets sur la constitution et la hiérarchisation des groupes, 
revient à se poser la question de la construction sociale de la popularité. Cette question est 
assez novatrice en   France  mais   a   déjà   fait   l’objet   de   travaux  Anglo-saxons. Patricia Adler, 
Steven J. Kless et Peter Adler (1992) évoquent des habiletés et compétences spécifiques en 
fonction  du   sexe  des   enfants,   les  plus   conformes  d’un  point  de  vue  du   genre   étant   les  plus  
valorisées. Les assignations aux normes de genre sont fortes dans le contexte scolaire, ceci 
notamment par le contrôle des groupes de pairs, qui permettent peu les différenciations 
individuelles.  
 Pour les garçons, la capacité sportive (« athletic ability ») est le facteur influençant le plus le 
statut dans la hiérarchie du groupe. La dureté (« toughness »), le caractère « cool », « fun », 
autrement dit « branché » ou à la mode (« coolness »), le type de relations entretenues avec 
l’autre   sexe   et   les   performances   scolaires,   participent   également   à   la   hiérarchisation   des  
garçons. Nous faisons comme eux le constat que les plus performants sportivement se situent 
au haut de la hiérarchie et que les moins populaires et sportifs sont   souvent   l’objet  
d’agressions  de  la  part  des  autres  garçons.  Du  coté  des  filles,  les  facteurs   leur  conférant  une  
certaine popularité sont en partie différents. La position sociale de la famille, et notamment le 
statut socio-économique des parents et leur degré de permissivité (Eder, 1985), ont davantage 
d’incidence   sur   la   popularité   des   filles   que   sur   celle   des   garçons155.  De  même,   l’apparence  
physique (incluant la « beauté »   et   travail   de   l’apparence)   et   la   proximité   avec   la   culture                                                          
155 Les filles issues des milieux favorisés sont généralement mieux placées dans la hiérarchie du groupe.  
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adolescente participent à les positionner favorablement dans la hiérarchie. Le travail de 
l’apparence  socialement  situé  joue  « un rôle majeur dans la façon dont les enfants se classent 
les uns les autres et se classent eux-mêmes   dans   l’espace   social » (Court, Mennesson, 
Salamero & Zoletio, 2014, p.44) ; ceci est particulièrement vrai pour les filles dont 
l’apparence   est   un   facteur   déterminant   particulièrement   les   regroupements. Enfin, 
l’appréciation   positive   des   garçons   populaires   semble   également   influencer   le   statut   des  
filles156.  
La recherche vise ainsi à mieux saisir le rôle de la socialisation corporelle dans la 
différenciation entre les filles et les garçons, mais également dans les hiérarchies internes aux 
élèves   d’un  même   groupe   de   sexe.   Il   s’agit   finalement   d’analyser   la   construction   du   genre  
comme produit des rapports sociaux (Mathieu, 1991) et de cerner les logiques sociales au 
fondement des réseaux affinitaires. Pour chacun des groupes de filles et de garçons, nous 
retraçons sa genèse et sa composition, les activités ludiques et sportives partagées (ainsi que 
les   registres   d’interaction),   l’hexis   corporelle   la   plus   valorisée   (apparence   physique,   style  
vestimentaire   et   travail   d’embellissement   du   corps)   et   enfin   les   capitaux   sociaux   et  
symboliques mobilisés. Nous présentons ensuite des portraits de famille pour cerner 
notamment les effets de la socialisation familiale sur la construction du rapport au corps, à la 
pratique sportive et aux normes scolaires.  
 
 
 
  
                                                        
156 Les  garçons  en  revanche  accordent  plus  d’importance  au  jugement  de  partenaires  de  même  sexe  occupant  un  
statut semblable dans la hiérarchie. 
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Chapitre 1 Les   groupes   d’affinité   féminins:   poids   de  
l’appartenance   sociale, du capital « esthétique » et de 
l’ancienneté 
 
Dans  l’école  enquêtée,   les  réseaux  relationnels  féminins  sont  plus  restreints  et  moins  
modulables que ceux des garçons. Quatre élèves sont arrivées dans la classe en CM2, soit 
presque la moitié des filles. Au CM1, les filles était seulement cinq. La supériorité numérique 
des   garçons   est   à   prendre   en   considération   dans   l’analyse   des   regroupements   repérés. Les 
filles étant peu nombreuses, les groupes prennent principalement la forme de « duos de 
meilleures copines » (ou de trios), même si les groupes les plus attractifs sont rejoints à 
certains   moments   par   d’autres   filles.   Un   groupe   de   filles   se   distingue des autres par sa 
notoriété.  Il  regroupe  des  élèves  dotées  d’une  d’ancienneté  et  d’une  « popularité » reconnues 
par  l’ensemble  de  la  classe.  Deux  autres  groupes  plus  restreints  sont  également  identifiables.  
Le premier se compose de filles « nouvelles » dans   l’école   qui   occupent   une   position  
favorable dans la hiérarchie du groupe classe et qui concurrencent celles du premier groupe. 
Le   deuxième   rassemble   deux   filles   plutôt   marginalisées,   pourvues   d’une   faible   légitimité  
auprès de leurs pairs. Enfin, deux autres filles sont considérées comme des « satellites » et 
semblent vouloir se rapprocher des filles les plus populaires sans pour autant établir avec elles 
des relations privilégiées 157 . Egalement nouvelles élèves, elles sont à la recherche de 
légitimité dans le contexte scolaire et cherchent ainsi à rejoindre les filles les mieux 
positionnées dans la hiérarchie du groupe classe. 
Au CM1, deux groupes de filles sont identifiés. Les filles « populaires », Iris, Chlothilde et 
Gabrielle sont des élèves performantes scolairement et appréciées des garçons. Les filles 
« impopulaires », Justine et Léa, sont nettement moins performantes scolairement et 
considérées comme « immatures »  par  leurs  pairs  et  l’institutrice.   
Globalement, le niveau scolaire, le statut socio-économique   des   parents,   l’apparence  
physique, la proximité avec la culture « ado »   et   l’ancienneté   sont   déterminants   dans   la  
constitution des réseaux relationnels féminins. Les filles positionnées en haut de la hiérarchie                                                         
157 Ces   deux   filles   ne   semblent   pas   avoir   de   relations   privilégiées   à   l’école   mais   ne   sont   pas pour autant 
marginalisées. Elles ont un rapport moins exclusif à leurs amies que les autres filles et entretiennent de bonnes 
relations  avec  les  filles  et  les  garçons  “populaires”,  délaissant  les  pratiques  moins  valorisantes.   
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appartiennent aux classes moyennes à favorisées et obtiennent de meilleurs résultats 
scolaires. Ce sont également celles qui suivent le plus la mode vestimentaire (diffusée par 
leurs pairs ou les industries culturelles), ce qui est révélateur du capital économique détenu 
par les familles (Court, Mennesson, Salamero & Zoletio, 2014). Pour certaines, les loisirs 
associatifs (la danse) participent également à les rapprocher (Iris et Chlothilde). A leur arrivée 
en CM2, les « nouvelles » ont toutes délaissé le groupe des filles marginalisées. Elles ont 
préféré se rapprocher des filles « à la mode »  (comme  c’est  le  cas  pour  Célia  et  Anaëlle),  ou  
bien   se   réunir   entre   elles   (comme   l’on   fait   Fanny   et   Elodie).   Pour   caractériser   les   groupes  
d’affinités   féminins,   nous   avons   pris   en   compte   plusieurs   facteurs :   l’ancienneté,   leur  
conformité  aux  normes  de  genre,  d’âge  et  aux  normes  scolaires  (incluant  résultats  scolaires  et  
normes   d’interaction),   ainsi   que   les   activités   récréatives   plébiscitées,   les   goûts   et   pratiques  
vestimentaires et le milieu social d’appartenance.   
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1 Des groupes de filles « à la mode » très attractifs, qui dominent dans 
l’espace  scolaire    
Du coté des filles « à la mode »,   c’est-à-dire   de   celles   disposant   d’une   plus   grande  
attractivité,   une   distinction   s’opère   en   fonction   de   l’ancienneté.   En   effet,   la   présence   de  
nouvelles élèves, performantes scolairement, est perçue par les « anciennes » comme un 
risque,   celui   de   ne   plus   disposer   de   leur   statut   privilégié.   Témoignant   d’une   bonne  
connaissance de la culture « ado », les nouvelles élèves concurrencent les « anciennes » sur 
leurs terrains de prédilection. Finalement, ces deux groupes sont en situation de rivalité 
malgré des pratiques et des goûts communs. Les plus « anciennes »  dominent   l’espace  de  la  
cour et usent volontiers de propos  discriminants  à  l’égard  des  autres  groupes  pour  conserver  
leur statut. Elles ont également des rapports « compétitifs » aux autres élèves - tant en classe 
que dans la cour de récréation - et sont attentives (et informées) aux statuts des élèves et des 
groupes. Les « nouvelles » adoptent un comportement plus discret et moins discriminant, 
mais constituent néanmoins un modèle pour une partie des filles de la classe. 
 
1.1 Les « anciennes » : une légitimité sociale et scolaire « historique » 
 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou niveau 
de diplômes 
Niveau scolaire158 Fratrie Activités 
associatives 
Gabrielle F 10  MOYEN  
mixte 
Mère : directrice CIO 
Bac + 3 
Père : sans emploi 
Bac + 2 
Très bon 
FELICITATIONS 
4ème de la classe 
2ème Fille  
2 frères:  
12 et 18 ans 
Musique et 
catéchisme 
Chlothilde F 10,5 POPULAIRE 
+ 
Mère : ATSEM 
Père : agent ERDF 
Très bon 
FELICITATIONS 
5ème de la classe 
3ème fille 
1 frère Danse 
Iris F 10,5 POPULAIRE 
+ 
Mère : secrétaire 
Père : Ouvrier dans le 
bâtiment 
Bon 
FELICITATIONS 
8ème de la classe 
4ème fille 
1 frère: 9 ans Danse 
 
 
                                                        
158 Les  élèves  ont  connaissance  de  leur  position  dans  la  classe  et  de  celle  des  autres  élèves.  L’institutrice  donne  à  
chaque fin de trimestre le classement des élèves et les mentions obtenues. Elle cite les noms des élèves en partant 
des  meilleurs   jusqu’à  ceux  qui  obtiennent   les  moins  bons   résultats.   J’ai  noté  dans   l’ordre   les  noms  des  élèves  
pour ensuite calculer leur rang. 
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1.1.1 Genèse et composition du groupe des « anciennes » 
 
Ce groupe réunit Iris, Chlothilde et Gabrielle, trois filles qui ont tissé des relations 
d’amitié  assez  durables.  Chlothilde  et  Iris,  amies  depuis  le  CP,  ont été rejointes par Gabrielle 
au   CM1.   Elles   forment   un   groupe   de   bonnes   élèves   très   appréciées   de   l’institutrice   et   des  
garçons, et elles se distancient de Justine et Léa, deux filles nettement moins studieuses, qui 
adoptent des comportements peu conformes  aux  normes  scolaires  et  d’âge.  Depuis,  même  si  
des conflits peuvent survenir, les trois filles partagent la majorité de leurs activités. Elles 
appartiennent aux classes moyennes et aux fractions supérieures des milieux populaires et 
sont en réussite scolaire159. Le père de Chlothilde est agent ERDF (Electricité, Réseaux, 
Distribution, France) et sa mère est ATSEM (agent territorial spécialisé en écoles 
maternelles). La mère de Gabrielle est directrice de CIO et son père, menuisier de profession, 
est depuis peu  sans  emploi  (environ  1  an).  La  mère  d’Iris  est  secrétaire  et  son  père  est  ouvrier  
dans le bâtiment.  
Dans le cadre associatif, elles plébiscitent des pratiques artistiques et culturelles 
« féminines ». Chlothilde160 et Iris font de la danse moderne street-dance ensemble à la MJC. 
Gabrielle ne pratique aucune activité physique associative mais apprend la flute traversière et 
le solfège. Elle a également fait de la gymnastique de 6 à 9 ans et a conservé une souplesse 
corporelle  dont  elle  n’hésite  pas  à  faire la démonstration. Leurs goûts, leurs pratiques et leur 
hexis corporelle sont ainsi conformes à ceux des filles de leur âge. La danse, la gymnastique 
et la musique participent en effet à la transmission des genderisms féminins  et  d’usages  du  
corps conformes   d’un   point   vue   sexué,   qui   les   valorisent   dans   le   contexte   scolaire.  
Néanmoins,  comme  nous  l’avons  constaté  dans  la  première  partie  de  cette  recherche,  l’activité  
danse moderne « street-dance »   s’inspire   de   plusieurs   disciplines   dansées.   Les   danses  
urbaines (Garcia, 2002) appréciées des filles des classes populaires et la danse contemporaine, 
caractérisée par une logique de singularité et appropriée par des filles des milieux plus 
cultivées (Faure, 2000). Les dispositions construites dans ce contexte sont hétérogènes, leur 
permettant ainsi de se valoriser à la fois auprès des filles et des garçons, par des prestations de 
qualité  en  EPS  et  des  jeux  dansés  repérables  dans  la  cour  d’école.                                                             
159 Leurs résultats et leur comportement studieux en classe sont récompensés par les « félicitations ». 
160 Chlothilde fait de la danse depuis  l’âge  de  4  ans  dans  le  cadre  associatif.  Elle  a  commencé  très  jeune  par  la  
danse classique et a poursuivi dès six ans par la danse moderne. La durabilité de cette activité témoigne de ses 
compétences dans ce domaine reconnu comme féminin. 
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Si les liens affinitaires qui unissent ces trois filles sont particulièrement forts, leurs relations 
au sein de ce trio évoluent entre le CM1 et le CM2. En effet, après le passage au CM2, 
Chlothilde et Gabrielle tendent à se rapprocher davantage, même si Iris fait toujours partie du 
groupe. Ce rapprochement conduit Iris à adopter une posture plus « ouverte » vis-à-vis des 
nouvelles,   notamment   Anaëlle   et   Célia,   pour   lesquelles   elle   fait   figure   d’intermédiaire  
privilégiée.   La   proximité   de   l’habitus   de   classe,   avec   Anaëlle   notamment,   favorise  
certainement leur rapprochement. Pour autant, ni Célia, ni Anaëlle ne sont durablement 
intégrées   dans   ce   groupe.   A   la   fin   de   l’année,   Célia   est   définitivement   écartée   de   leurs  
activités, les trois filles lui reprochant un comportement « agressif, violent et stupide » 
(Chlothilde), tandis qu’Anaëlle  tend  au  contraire  à  s’en  rapprocher.  Si  Célia  et  Anaëlle  n’ont  
pas un statut identique vis-à-vis de ce groupe, toutes deux souhaitent néanmoins le rejoindre, 
conscientes que ces filles ont une position favorable dans la hiérarchie du groupe classe. 
Rejoindre ce groupe nécessite cependant de maîtriser leurs codes sociaux et sexués, et non pas 
seulement  d’apprécier  des  pratiques  semblables.  Ainsi,  nous  constaterons  que  l’inscription  de  
Célia au cours de danse de la MJC n’a   pas   suffi pour intégrer durablement à ce groupe. 
Cependant,  Célia  sera  acceptée  dans  le  groupe  durant  une  partie  de  l’année  scolaire.  Les  filles,  
souhaitant partager des activités avec les garçons, voient dans un premier temps Célia comme 
une médiatrice, qui ne les concurrence pas en terme de séduction. En effet, celle-ci est 
considérée comme masculine et possède un capital « esthétique »  éloigné  de  l’idéal  féminin.  
Si sa proximité   avec   l’univers   « masculin » a permis son rapprochement avec les 
« anciennes »  au  début  de  l’année,  c’est  également  la  raison  qui  l’a  exclue  de  leur  groupe. 
A contrario, Anaëlle qui pourtant ne pratique aucune activité associative à leur côté, semble 
disposer de davantage de qualités aux yeux des trois amies qui   l’incluront  progressivement  
dans leur groupe.  La  position  d’Anaëlle  rappelle  celle  de  Gabrielle  au  moment  de  son  arrivée  
dans  l’école  au  CM1. 
« Quand  je  suis  arrivée  au  début   l’année  dernière,   je  faisais  des  jeux  toute  seule.  Je  
faisais des jeux de mains que je faisais dans mon ancienne école avec des  arbres…  et  
sinon je lisais un bouquin. » Elle me dit ensuite ne plus le faire et préférer rester avec 
ses copines : « C’est  mieux  de  le  faire  avec  quelqu’un  de  vivant ». 
L’exemple  de  Gabrielle, qui rejoint la classe de CM1, témoigne des difficultés que peuvent 
rencontrer les élèves intégrant une classe déjà constituée depuis plusieurs années. Intimidée, 
elle  n’osait  pas  aller  vers  les  autres  groupes  de  filles.  Il  était  d’autant  plus  difficile  pour elle 
d’investir   un   des   deux   duos   de   « meilleures copines ».   L’intégration   dans   le   groupe   se   fait  
ainsi  de  manière  progressive  et  n’est  pas  toujours  définitive  comme  le  montre  le  cas  de  Célia.  
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Elles doivent faire preuve de compétences reconnues par les autres filles, des compétences qui 
leur apparaissent comme légitimes, mais aussi profitables au groupe. Inviter à son 
anniversaire des filles positionnées favorablement dans la hiérarchie du groupe classe est 
également nécessaire à leur intégration dans le groupe.  
Anaëlle   :   j’ai   dit   à  Chlothilde   que,   elle  m'a   demandé  qui,   qui   je   vais   inviter   à  mon  
anniversaire.   J'y  ai   dit   ben   Iris,   tout   ça,  ben  elle  a  dit,   non,  d'abord   j’ai  dit  Élodie,  
parce que Élodie c'est une pouffiasse.  
E : Elle aime pas Élodie. 
Anaëlle : Ouais. Et ni Fanny, et ni Elodie et... 
Les   listes   d’anniversaires   constituent   en   effet   un   moyen   pour   témoigner   des   relations  
privilégiées entretenues avec les filles de la classe. Inviter des filles « bien placées » dans la 
hiérarchie participe à la positionner elle-même favorablement. Les conseils délivrés sur celles 
qu’il  est  bon  d’inviter  ou  non constituent un indicateur de la hiérarchie.  
 
1.1.2 Des activités récréatives diversifiées 
 
Iris, Chlothilde et Gabrielle ont des activités plus diversifiées que les autres élèves et 
occupent davantage les différents espaces161 de la cour de récréation. Elles apprécient les 
activités « féminines » (discussions, lectures de revue de mode, « jeux de mains ») et les 
activités « mixtes » plus physiques, partagées avec des garçons qui, comme elles, sont dotés 
d’une   certaine   « popularité ». La diversité des activités, le plus grand nombre de pratiques 
partagées avec les garçons et leur proximité avec la culture « ado » ou « préadolescente » sont 
particulièrement favorables à leur intégration dans le groupe classe. De plus, comme les 
garçons, elles délaissent les activités plus calmes et « passives », telles que  le  dessin,  l’activité  
étant   réservée   à   l’espace   de   la   classe.   Dominées   numériquement   par   les   garçons,   elles  
abandonnent comme eux certaines activités jugées « trop calmes » pour préférer les activités 
plus « dynamiques », « expressives » mais surtout « relationnelles ».  
Entre filles, elles parlent de la mode, des stars de la télévision ou de la chanson, des garçons 
ou se racontent les derniers « ragots ». Iris apporte un jour un magazine de stars « peoples » à 
l’école,  que  les  filles  feuillettent  entre  elles.  Elles  montrent  ainsi  une  bonne  connaissance  des  
goûts et des pratiques « adolescentes ». Leurs intérêts pour les « ragots »,  qu’elles  diffusent                                                          
161 Les lieux occupés sont, tout de même, moins étendus et moins visibles par les adultes que ceux des garçons. 
Elles  ont  également  un  lieu  d’activité  privilégié  qui  se  situe  sous  le  préau  à  proximité  de  l’entrée.  Elles  discutent  
souvent dans cet espace. 
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volontiers auprès des autres élèves, les rendent finalement actrices de la stigmatisation et la 
marginalisation de certains élèves. Cela participe à les positionner favorablement au sein du 
groupe,   puisqu’elles   « imposent » leur propre système de classement en dénonçant les 
comportements  des  filles  et  des  garçons  qu’elles  jugent  peu  conformes  (aux  normes  scolaires  
et de genre). Norbert Elias et John L. Scotson (1997) montrent aussi le poids de la diffusion 
des ragots dans la conservation   d’un   statut   hiérarchique   avantageux   et   dans   la   logique  
d’exclusion.   
Leurs   centres   d’intérêts   se   rapprochent   plutôt   de   ceux   de   « jeunes filles ». Contrairement à 
Justine et Léa, elles ne parlent pas de leurs animaux de compagnie, de dessins animés ou des 
activités faites avec leurs parents. Evoquer la sphère privée semble pour elles peu adapté au 
contexte  scolaire,  ceci  d’autant  plus  que  les  filles  qu’elles  considèrent  comme  des  « bébés » 
adoptent ce genre de sujet de conversation. Elles souhaitent  en  effet  témoigner  d’une  certaine  
autonomie vis-à-vis de leurs parents. Elles préfèrent parler des séries appréciées par les ados, 
des beaux garçons vus à la télé ou des chanteurs. On peut constater les effet de la socialisation 
anticipatrice et un intérêt pour la « culture des grands » auxquels elles veulent déjà 
ressembler, ce qui leur vaut le statut de filles « à la mode ». Toutefois, maîtriser certains codes 
de la culture « ado » ne suffit pas pour être intégré à ce groupe. Les filles doivent également 
respecter les normes et les attentes scolaires. En effet, elles parlent souvent des résultats 
scolaires, révisent ensemble le prochain contrôle ou préparent leur exposé. Les exigences et 
les normes scolaires orientent ainsi leurs sujets de conversation, ceci davantage que pour 
l’ensemble  des  garçons et que pour Léa et Justine, peu performantes scolairement. 
Iris, Chlothilde et Gabrielle passent également beaucoup de temps à parler de leur vie, de 
leurs attentes et tout particulièrement du collège. Ce sujet de conversation prend une place 
importante   dans   la   deuxième   partie   de   l’année   scolaire,   après   la   visite   de   leur   futur  
établissement.  Elles  associent  au  collège  l’image  de  la  liberté  qu’elles  souhaitent  acquérir,  et  
ne  semble  pas  anxieuses  à  l’idée  de  modifier leurs habitudes et leur rythme scolaire. 
Chlothilde (à  Iris):  C’est  trop  bien  on  pourra  y  aller  seules  ensemble.   
Iris : Oui. En plus  ma  mère  m’a  dit  que  j’aurai le  droit  de  sortir  plus  tôt  s’il  n’y  a  pas  
de cours. 
Gabrielle : tu as trop de chance. Il faut que je demande à mes parents. 
 
Ces filles montrent ainsi un intérêt pour la culture des plus grands et anticipent ce que sera 
leur  vie  au  collège,  ce  qu’elles  auront  - ou non – l’autorisation  de  faire.  De  ce  point  de  vue,  
elles se distinguent ainsi de Justine et Léa, encore proches de la culture enfantine, qui parlent 
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peu  du  collège  et  semblent  appréhender  ce  changement  d’organisation  de  la  vie  scolaire.  Les  
deux filles craignent notamment de ne plus être en classe ensemble. 
Lorsqu’elles   ne   parlent pas entre elles, les filles apprécient également de répéter des 
chorégraphies   de   danse   apprises   à   l’école   ou   à   leur   cours   de   danse.   Comme   nous   l’avions  
constaté,   elles   accordent   plus   d’importance   que   les   garçons   à cette activité scolaire et aux 
spectacles de  fin  d’année  qu’elles  préparent. Les garçons, quant à eux,  s’en  désintéressent  et  
ne  répètent  que  lorsqu’on  le  leur  demande,  au  contraire  d’Iris,  de  Chlothilde  et  de  Gabrielle,  
qui souhaitent visiblement se perfectionner. Leurs compétences, reconnues par les autres filles 
et garçons de la classe, leur permettent de pratiquer le chant ou la danse sans appréhension 
dans  cet  espace  où  cohabitent   les  différentes  classes.  D’autres   filles,   comme  Justine  et  Léa,  
mêmes intéressées par ces activités, évitent de pratiquer sous le regard des autres, craignant 
leurs critiques. 
Les discussions et les répétitions de pas de danse font partie des activités féminines les plus 
durablement pratiquées dans la cour. Déjà au CM1, elles y consacraient la majorité de leur 
temps.   D’autres   jeux   suscitent   également   leur   intérêt tels que les « jeux de mains » ; 
cependant,  elles  n’y  jouent  pas  tout  à  fait  de  la  même  manière  que  les  autres  filles.  Ce  jeu  a  
pour objectif de monter aux autres élèves les relations privilégiées qui unissent deux ou trois 
filles. Elles choisissent donc leurs partenaires de jeu en fonction de leurs affinités et refusent 
de jouer avec des élèves peu appréciés. Parfois, les trois amies font ce jeu ensemble alors 
qu’habituellement   il   se   joue   à   deux.   Elles  mettent également en place leurs propres règles 
pour se distinguer des autres filles qui connaissent et apprécient aussi ce jeu. Ainsi, 
lorsqu’elles  jouent  à  des  jeux  déjà  investis  par  d’autres  filles,  elles  ne  partagent  pas  les mêmes 
modalités de pratique et  cherchent  à  s’en  distinguer  en  faisant  évoluer  les  règles.  Au  « jeu de 
mains », par exemple, elles ont inventé leur propre refrain et font en même temps 
progressivement le grand écart. Cette manière de jouer demeure secrète et elles ne souhaitent 
pas initier  d’autres  camarades.  Elles  parlent   très   rapidement  (les  phrases  sont   inintelligibles)  
et  lorsque  je  leur  demande  ce  qu’elles  disent,  elles  ne  souhaitent  pas  répéter  plus  lentement.  
Elles gardent en effet secrètes certaines de leurs discutions et de leurs activités, ce qui rend 
parfois   difficiles   l’accès   à   leur   « culture » spécifique pour les autres filles. Cette posture 
contribue à solidariser les membres du groupe et à rappeler aux autres filles leur domination. 
Au delà de leur goût pour les activités féminines   et   l’univers   féminin,   elles   apprécient  
davantage que les autres filles les jeux « physiques » partagés avec les garçons. Deux 
catégories de jeux sont repérables : les jeux « d’attrape » (« trap-trap » ; « éperviers sortez » ; 
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« 34 délivrance ») et les jeux « amoureux » (« j’aime  ou  j’aime  pas »). Ces activités sont les 
seules qui permettent le rapprochement entre les filles et les garçons, ces filles ne participant 
jamais  aux  parties  de  football  ou  aux  jeux  valorisant  des  registres  d’interaction  plus violents.  
Les jeux « d’attrape », tels que « éperviers sortez » et « trap-trap » ou « 34 délivrance » sont 
généralement organisés par les garçons même si les filles y participent volontiers. Les garçons 
leur proposent de jouer avec eux, ou bien leur participation se fait spontanément, mais les 
filles  s’arrangent  toujours  pour  être  ensemble  dans  la  même  équipe. 
Chlothilde, Iris, Gabrielle ainsi que Célia et Anaëlle jouent avec les garçons à 
« éperviers sortez ». Dans un premier temps, elles essayent de feinter Stéphane qui est 
loup. Elles y parviennent sans trop de difficulté puisque celui-ci   s’intéresse   aux  
garçons et ne leur prête aucune attention. Au deuxième tour ils sont trois loups,  
Stéphane, Karim et Ethan. Les filles restent ensemble et attendent que Stéphane et 
Ethan  attrapent  d’autres  garçons.  Elles  s’élancent  à  toute  vitesse  en  rigolant.  Karim  
se dirige alors vers elles et Iris tire Gabrielle pas le bras. Elle ne se fait pas toucher 
contrairement à Chlothilde. Elle fait alors grise mine et fait des signes à ses copines, 
ne semblant pas apprécier de se retrouver seule avec les garçons. Ceux-ci  l’ignorent  
toujours. Au tour suivant, elle attrape ses deux copines qui deviennent à leur tour 
loups. Célia et Anaëlle sont toujours des éperviers. 
Les filles, se souciant moins de la victoire que les garçons, mettent en place des stratégies 
pour rester entre elles. Les filles et les garçons jouent ainsi ensemble mais les filles 
communiquent  davantage  entre  elles  qu’avec  les  autres  participants.  Lorsqu’elles jouent aux  
jeux « d’attrape » comme « touche-touche » ou « trap-trap », on   observe   plus   d’échanges  
physiques entre filles et garçons, mais les filles jouent souvent contre les garçons et échangent 
verbalement davantage entre elles. Ces observations rejoignent  d’autres  travaux  qui  montrent  
que, malgré la présence des deux sexes, on observe plutôt un « ensemble séparé ». Ceci est 
particulièrement vrai pour les jeux plus physiques initiés par les garçons, mais se vérifie 
moins pour les jeux amoureux, qui impliquent  davantage  d’interactions  entre  filles  et  garçons.   
Les jeux amoureux tel que « j’aime  ou   j’aime  pas » sont surtout appréciés et initiés par les 
filles.  Celles  de  ce  groupe  jouent  principalement  avec  les  garçons,  au  contraire  d’autres  filles,  
moins appréciées des garçons, qui évitent leur proximité. Les filles et les garçons les plus 
populaires sont également ceux qui se rapprochent le plus à ces occasions. Ainsi, les 
partenaires  de  jeu  ne  se  choisissent  pas  au  hasard.  Les  garçons,  même  s’ils  y  participent, se 
défendent   d’apprécier   ce   jeu qu’ils   assimilent   à   un   « jeu de fille ». Ceux qui « mènent la 
danse » en bandant les yeux  d’un  copain  ou  d’une  copine testent leurs sentiments et tentent de 
les déstabiliser en les conduisant vers une personne a priori « aimée » ou « détestée ». Ce jeu 
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permet  ainsi  d’approcher  les  garçons  et  de  tester  leurs  sentiments.  Les  filles  s’exercent  ainsi  à  
de futures relations amoureuses avec des partenaires masculins. 
Les filles de ce groupe apprécient ainsi certains jeux physiques partagés avec les garçons 
sportifs, mais évitent nettement ceux qui adoptent des pratiques et des comportements jugés 
peu conformes aux exigences scolaires, tels que Julian, Antoine ou Thomas. 
Alors que les filles jouent à « trap-trap » avec certains garçon, Julian se dirige vers 
Iris et la ceinture par derrière en lui tenant les bras. Celle-ci riposte aussitôt « non 
mais ça ne va pas ? Tu ne joues pas avec nous ! » Julian rit et maintient son emprise. 
Gabrielle et Chlothilde tentent de la libérer sans y parvenir. « Non  mais   tu  n’as  pas  
compris. Tu saoules. On ne veut pas jouer avec toi. Tu vas la lâcher ou quoi ? » 
Gabrielle se dirige alors vers les institutrices et Julian lâche Iris. Celle-ci se frotte la 
veste comme si elle voulait se nettoyer et s’exclame : « Quelle  horreur  il  m’a  touché.  
En plus, il pue ! », de manière à ce que Julian entende mais il est déjà loin.    
Ces  filles  n’acceptent  pas  que  les  garçons  les  moins  appréciés  de  la  classe,  jugés  « violents » 
et « mauvais élèves », les impliquent dans des jeux physiques. En exprimant son rejet de 
manière virulente, Iris signifie son désaccord et sa distance vis à vis des pratiques de Julian, 
un garçon des milieux populaires, peu performant scolairement. Celui-ci,  en  s’invitant  dans  le  
jeu, signifie son intérêt pour les filles, mais son comportement renforce finalement son 
exclusion du groupe. En revanche, elles acceptent volontiers le contact et les jeux physiques 
avec  d’autres  garçons.  Elles  en  rient,  et  comme  eux,  expriment  leur  contentement. 
Pendant   la  récréation  de  l’après  midi,  Pierre,  Karim,  Stéphane  et  Alessandro  jouent  
avec Gabrielle, Chlothilde, Iris et Célia. Elles sont assisses sur un banc et les garçons 
les  poussent  à  une  extrémité  pour  les  faire  tomber  de  l’autre  coté.  Ils  les  plaquent et se 
collent à elles, se poussant les uns les autres pour démultiplier leur force. Les filles 
commencent  alors  à  tomber  et  Célia  puis  les  autres  filles  viennent  se  mettre  de  l’autre  
coté, derrière les garçons, pour les pousser à leur tour. Filles et garçons rient 
conjointement et semblent prendre un plaisir certain à partager ce moment de 
rapprochement. 
Cette  observation  nuance   l’idée  que  ces   filles  n’apprécient  pas   le  contact  physique  avec   les  
garçons. En effet, ce jeu partagé avec des garçons sportifs et valorisés dans la classe devient 
intéressant pour elles. Elles suivent les règles du jeu initié par les garçons et en usent pour 
s’imposer  à  leur  tour.  Célia,  qui  présente  un  certain  nombre  de  dispositions  sexuées  inversées,  
est   à   l’initiative   de   cette   stratégie.   C’est   la   première   à   faire   le   tour   du   banc   et   à   se   placer  
directement contre un garçon. Ainsi, elle ne craint pas la confrontation physique avec les 
garçons et use, comme ils le font eux-mêmes, de sa force (elle est plus grande que certains 
garçons  et  en  surpoids)  pour  s’imposer.   
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Cependant,  même  avec  les  garçons  les  plus  populaires,  les  filles  ne  participent  pas  à  n’importe  
quel jeu. Elles restent ainsi distantes des jeux footballistiques, territoire exclusivement 
masculin, et ne participent pas non plus aux jeux les plus physiques ou violents, comme 
« éperviers musclés ». Si elles jouent au jeu traditionnel « éperviers sortez » dont  l’objectif  est  
de   toucher,   elles   n’apprécient   pas   celui   dont   les   règles   ont   été  modifiées   en   s’inspirant   des  
règles  rugbystiques,  et  dont  l’objectif  est  de  ceinturer  vigoureusement  les  éperviers.  Je  ne  les  
ai jamais vu participer à ces parties organisées par les garçons. Elles choisissent ainsi leurs 
partenaires  de  jeux  mais  aussi  les  types  d’activités  dans  lesquelles  elles  souhaitent  s’investir.  
Cependant,   s’il   s’agit   du   groupe   qui   entretient   le   plus   de   relations   avec   les   garçons,   elles  
apprécient plus largement les activités partagées entre filles, grâce auxquelles elles apprennent 
les  codes  d’une  féminité  « pré-adolescente », valorisée par leurs pairs.  
 
Des filles soumises aux règles imposées par les garçons 
Qu’il  s’agisse  des   filles  ou  des  garçons,  plus   la  popularité  augmente,  plus   les  
enfants   investissent  des  activités  diversifiées  occupant  plus  d’espace  dans   la  cour  de  
récréation. Les filles les plus populaires peuvent participer à certains jeux avec les 
garçons et sont autorisées à « empiéter » sur certains territoires « masculins », à 
condition  qu’elles  acceptent  les  règles  des  garçons.  Elles  peuvent  participer  à  des  jeux  
tels que « trap-trap » ou « éperviers sortez »,  qui  occupent  généralement  tout  l’espace 
du préau mais  les  garçons  conservent  le  rôle  d’arbitre.   
« Pendant la récréation du matin les garçons commencent à jouer à « éperviers 
sortez ».  Bien  vite  les  filles  rejoignent  la  partie.  Iris,  Gabrielle  et  Célia  jouent  d’abord  
comme « éperviers » puis Célia se fait attraper et devient « Loup » à son tour. Elle 
doit empêcher les élèves de passer. Elle se focalise sur les garçons, parvient à toucher 
Ethan qui continue sa course. « Hé   je   t’ai   touché  Ethan ! »   s’exclame   t’-elle. Ethan 
fait mine de ne rien entendre. Les trois filles sont à présent au milieu pour faire 
barrage  aux  garçons.  Ces  derniers  s’élancent  et  Célia  agrippe  Antoine.  Se  dernier  se  
libère  d’un  coup  d’épaule.   
Célia « Hé  non  tu  triches.  Ce  n’est  pas  juste.  Oh  je  t’ai  touché,  tu  fais  quoi  Antoine !?  
Antoine : « Ouais  c’est  ça !  Si  tu  n’es  pas  contente,  tu  ne  joues  pas ! » 
Les  autres  garçons  prennent  parti  pour  Antoine,  en  disant  à  Célia  qu’ils  n’ont  rien  vu.  
Les filles (Iris et Gabrielle) la soutiennent puis elles lui conseillent de laisser tomber 
et elles arrêtent de jouer (après seulement 10 minutes). Les garçons continuent la 
partie entre eux.  
 
Les   garçons   souhaitent   garder   le   monopole   de   l’arbitrage   et   sont   solidaires  
entre eux. Ils transgressent les règles pour maintenir leur ascendant sur les filles mais 
aussi sur les garçons marginalisés. Pour être intégrées aux parties, les filles doivent 
accepter  que   les  garçons  mènent   le   jeu,  mais   aussi   qu’ils   tournent   certaines   règles   à  
leur avantage.  
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Ces  filles  possèdent  ainsi  un  registre  d’activités diversifiées – allant des activités « calmes » 
aux jeux sportifs - et   occupent   largement   l’espace   de   la   cour   de   récréation.   Elles   ont  
également un rapport privilégié avec les garçons les plus sportifs et les plus populaires. Ceux-
ci,  s’ils  tolèrent  leur présence, leur rappellent cependant leur statut secondaire et la supériorité 
masculine. En revanche, dominant les autres filles de la classe, elles sont également celles qui 
acceptent le moins la domination masculine.  Très bonnes scolairement, elles constituent une 
référence  en  classe  comme  dans  la  cour  de  récréation.  Elles  sont  bien  souvent  à  l’initiative  des  
nouvelles   pratiques   mais   sont   aussi   les   premières   à   s’en   désintéresser.   Finalement,   leurs  
pratiques les plus durables sont celles qui les rapprochent de la « culture ado ». 
 
1.1.3 Hexis corporelle : un style « fashion », qui respecte les codes vestimentaires 
adolescents et « cultivés ». 
 
Sur   le   plan   de   l’apparence   corporelle,   Iris,   Gabrielle   et   Chlothilde   sont   des   filles  
considérées comme « jolies » par les   élèves   et   l’institutrice.   Toutes   trois   sont   grandes   et  
élancées. Gabrielle et Chlothilde ont les cheveux longs, et Iris a une coupe au carré. Cette 
dernière lisse ses cheveux et les maintient avec des barrettes ou un serre-tête. Leur 
morphologie et la manière dont elles travaillent leur apparence correspondent globalement 
aux normes corporelles valorisées par les filles. 
Iris, Chlothilde et Gabrielle adoptent un style simple mais « à la mode ». Elles accordent en 
effet  de  l’importance  au  fait  d’assortir  leur  tenue  en  portant  des  couleurs  harmonieuses.  Elles  
apprécient les jupes et les pantalons près du corps, de préférence de couleurs sobres. Pour les 
hauts, elles affectionnent les débardeurs, les tee-shirts de couleur ou à motifs et petits pulls ou 
gilets  près  du  corps.  Iris  aime  les  hauts  avec  des  nœuds  ou  des  motifs  pailletés.  Chlothilde  a  
un pantalon avec des fleurs discrètes brodées à la ceinture et aime les petits chemisiers à 
fleurs. Gabrielle ne porte pas particulièrement de dessins sur ses vêtements mais a une veste à 
rayures de couleur et un tee-shirt rayé bleu marine et blanc. Elles ne portent généralement pas 
de   couleurs   vives,   se   permettent   peu   d’extravagances.   Leur   style   vestimentaire,   à   la  mode,  
paraît néanmoins assez classique. Iris se distingue tout de même de ses copines en variant 
davantage   ses   tenues,   ses   accessoires   et   les   couleurs   qu’elle   porte.   Chlothilde   et   Gabrielle  
portent toute les deux des vestes noires cintrées. Iris à un blouson en cuir avec un dessin brodé 
couleur argenté   représentant   Hello   Kitty   dans   le   dos   (elle   le   portait   déjà   l’année   dernière  
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contrairement aux deux autres). Toutes les trois portent soit des baskets, soit des bottines 
montantes sans talons. Iris a également une paire de bottes avec un très léger talon. Toutes ont 
plusieurs paires de chaussures et changent régulièrement de tenue, ce qui laisse penser 
qu’elles  disposent  d’une  « garde-robe » importante. 
Pour ces filles, accessoiriser leurs tenues est important. Si elles ne portent pas de colliers, elles 
apprécient   néanmoins   les   bracelets   et   les   boucles   d’oreilles.   Chlothilde   a   des   créoles   (des  
anneaux assez grands), Gabrielle des boucles en or et Iris change assez régulièrement. Elle a 
notamment  plusieurs  boucles  avec  des  nœuds  de  différentes  couleurs.  En général, elle porte 
les   petits   nœuds   noirs.   Gabrielle   arbore   les   « bracelets formes » de toutes les couleurs, 
Chlothilde   les   bracelets   brésiliens   et   Iris   les   bracelets   rigides   en   fer   (sorte   d’anneaux   fins).  
Elles veillent également à être bien coiffées et  agrémentent  leur  coiffure  de  barrettes  et  nœuds  
ou élastiques colorés. Même si les accessoires sont différents, toutes trois accordent de 
l’importance  aux  détails,  et  surtout   Iris  qui  aime  que  « ça fasse chic ». Elles font également 
attention à ce que les   couleurs   et   les   vêtements   qu’elles   portent   soient   harmonieux   et  
demandent   souvent   à   leurs   copines   ce   qu’elles   en   pensent.   Elles   veillent   ainsi   à   être  
conformes à la conception du « beau » des filles appartenant aux classes moyennes162. Les 
marques sont également assez importantes, même si elles ne sont pas souvent visibles, 
contrairement aux vêtements sportifs des garçons. Elles apprécient « Asics », « Le temps des 
cerises », « Les Petites Bombes » même si elles achètent en grand partie des vêtements moins 
onéreux dans les enseignes « Cache-Cache », « Jennifer », la « Halle aux vêtements » ou 
« Camaïeu ». Ces boutiques proposent des vêtements pour les femmes mais dont les petites 
tailles peuvent convenir aux plus jeunes. Toutes trois me disent ne pas porter ou apprécier les 
vêtements de marques pour enfants. 
En EPS, leur tenue de sport est semblable à celle observée au cours de danse de la MJC, 
même si les hauts portés sont nettement moins « sexy ».  Elles  ne  portent  pas  d’ensemble  de  
survêtement de sport, ni de tee-shirts spécifiquement dédiés à la pratique sportive. Elles 
portent toutes les trois un pantalon noir en coton, près du corps. Leurs tenues sont simples et 
pas  intégralement  assorties.  Si  elles  essayent  d’assortir  leurs  tenues  de  ville,  elles  sont  moins 
exigeantes concernant les vêtements de sport. Elles adoptent ainsi en EPS un style proche de 
celui des autres filles de la classe, qui les distingue également nettement des garçons.                                                         
162  Dans La distinction (1979), Bourdieu montre le caractère socialement situé du jugement esthétique, 
relativisant ainsi le concept de beauté qui doit nécessairement être considéré comme un produit social et 
socialement situés. Ainsi les « goûts purs » et les « goûts barbares »  n’existent  pas  en  soi  mais  sont  bel  et  bien  
des objets sociaux et culturels. 
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Leur « bon goût » en matière vestimentaire est apprécié des garçons, qui considèrent ces filles 
comme  étant  les  plus  jolies  de  la  classe  et  les  plus  sympathiques.  Lors  d’un  exercice  proposé  
en classe, les filles et les garçons devaient choisir un élève de la classe et écrire son portrait de 
manière   à   ce   qu’il   soit   reconnaissable   par   les   autres.   Karim   dresse   le   portrait   d’Iris   de   la  
manière suivante : 
« Ses yeux sont bleus et ses cheveux sont blonds (en réalité elle est brune et se fait des 
mèches) et frisés et pas très longs. Bien sûr elle a plusieurs amies. Souvent 
sympathique mais dès fois pas très sympa. A souvent des bonnes notes. Sa peau est 
marron clair et en classe elle se comporte bien. Aime bien mettre des serre-tête.  C’est  
la plus jolie ». 
Karim choisit de décrire la fille qui selon lui est la plus jolie de la classe et la plus 
sympathique.   Ce   choix   montre   finalement   l’importance   de   l’apparence   physique   des   filles  
dans la construction des hiérarchies « féminines ». En ce sens, celles qui sont considérées 
comme les moins jolies, ne sont pas choisies pour cet exercice par les garçons, et sont 
également les moins bien positionnées dans la hiérarchie du groupe classe. Ce constat renvoie 
aux travaux de Jean-François Amadieu (2002) mettant en lumière Le poids des apparences et 
l’existence  d’un  « capital beauté » de plus en plus influant dans nos sociétés occidentales. Ce 
capital spécifique hiérarchise les individus entre eux, les mieux dotés réussissant globalement 
mieux  (à  l’école  notamment).   
La description de Gabrielle, donnée par Pierre, est également représentative de l’importance  
du capital « beauté » dans la hiérarchisation des filles. Les plus jolies sont considérées comme 
les plus sociables et les mieux intégrées : 
« Elle   a   les   cheveux   longs,   des   petites   boucles   d’oreilles   couleur   or   et   un   nez   en  
trompette. Elle porte souvent des collants et des baskets. En classe elle ne cesse de 
parler  avec  ceux  qui  l’entourent.  La  fille  en  question  porte  des  bracelets  de  formes  et  
de  couleurs  différentes.  Elle  a  l’air  sympathique  mais  il  ne  faut  pas  la  chercher  sinon  
elle  s’énerve. Dans la cour, on la voit souvent jouer à des jeux de mains ou à faire le 
grand-écart avec les autres filles de la classe. » 
Pierre   s’attarde   moins   sur   sa   description   physique   mais   repère   le   caractère   affirmé   de  
Gabrielle, qui visiblement ne se laisse pas   faire   lorsque   les   garçons   l’embêtent.   Il   apprécie  
également   ses   qualités   féminines,   comme   le   fait   qu’elle   fasse   le   grand   écart.   Ainsi,   les  
manières   d’Iris,   de   Chlothilde   et   de   Gabrielle   de   travailler   leur   apparence   et   leur   hexis  
corporelle semblent participer   au   succès   qu’elles   rencontrent   auprès   des   garçons,   et   à   la  
reconnaissance des autres filles, souvent admiratives. En ce sens, Iris est particulièrement 
valorisée pour sa connaissance de la mode et son « bon goût ». 
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« Chlothilde : Iris elle est trop belle.  En  plus,  elle  s’habille  super  bien  et  puis  elle  est  
toujours  bien  coiffée.  J’adore  ses   serre-têtes,   surtout  celui  avec   le  nœud  qu’elle  met  
tout   le   temps.   L’autre   jour,   elle  m’a   fait   une   tresse   africaine   trop   belle.   J’aimerais  
savoir le faire. »  
Ses pairs apprécient ainsi ses compétences et son style et lui demandent également volontiers 
conseil en matière de mode. Ils et elles reconnaissent également sa beauté physique, comme 
celle des deux autres filles du groupe.  
Iris est la plus grande de taille, fine, métisse aux yeux bleus. Ses traits sont très fins et 
« travaillés » de manière « féminine » :   elle   s’épile   les   sourcils   (qui   sont   au   naturel   plutôt  
épais)   et   se   décolore   les   cheveux   (se   fait   des   mèches   blondes).   Elle   s’épile   également   les  
jambes pendant  l’été :  
« Oui.   Je   suis   obligée.   Je  m’épile   les   jambes   l’été   parce   que   sinon  on   se  moque   de  
moi.  Mes  poils  sont  très  longs  C’est  ma  mère  qui  m’a  dit  de  le  faire  (…)  Ben,  ma  mère,  
elle  m’a  amenée  chez  l’esthéticienne.  En  fait  je  ne  m’épile  pas  souvent.  Je  l’ai  fait  une  
seule  fois.  C’est  juste  pour  aller  à  la  mer  l’été ».  
La  mère  d’Iris  participe  ainsi  à  la  transmission  de  techniques  d’embellissement  et  de  soins  du  
corps « féminines »,   telle   que   l’épilation. Les autres filles possèdent également une hexis 
corporelle conforme aux normes de féminité.  
Gabrielle  a  les  cheveux  très  longs.  Elle  me  dit  qu’ils  ont  poussé  comme  ça  mais  que  
maintenant  sa  mère  ne  veut  pas  qu’elle   les  coupe   trop.  Elle  veut  bien   lui  couper   les  
pointes mais pas plus. Gabrielle ne va  pas  chez  le  coiffeur,  c’est  sa  mère  qui  lui  coupe  
les cheveux tous les étés, une fois par an. 
Pour Gabrielle, avoir les cheveux longs, est le symbole de son appartenance de sexe. Comme 
pour Iris, sa mère participe à la transmission du goût pour cet attribut féminin. Ainsi, les filles 
de ce groupe accordent une attention particulière aux soins du corps, transmis par les mères. 
Ces dernières les initient en leur achetant de la crème hydratante ou en les conseillant à 
propos du maquillage, lors de certaines occasions. 
Chlothilde : « En général je ne peux pas me maquiller. Enfin, si ! Maman me maquille 
des  fois.  Lorsqu’on  a  été  à  l’anniversaire  de  mon  oncle,  c’est  elle  qui  m’a  maquillée.  
J’aime  bien.  C’est  joli  mais  c’est  discret. » 
En maquillant sa fille lors de certaines occasions, la mère de Chlothilde lui signifie son goût 
pour  un  entretien  du  corps  sans  excès.  Comme  nous  l’avons  constaté  au  cours  de  danse  de  la  
MJC,   les   filles   importent   ces   savoirs   (et   leur   trousse  de  maquillage)  qu’elles   transmettent   à  
leur tour à leurs camarades, ce qui participe à leur valorisation dans plusieurs contextes. 
Ces filles se caractérisent également par leur stade de développement pubertaire, plus précoce 
que celui des autres filles de la classe (mis à part Célia, très développée pour son âge, mais 
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celle-ci est plus âgée). Iris a des poils qui poussent sur les jambes et sous les bras, et la 
poitrine qui commence à se dessiner, mais encore de manière discrète. Alors que cette 
situation pourrait être dérangeante pour elle ou pour ses amies, toutes trois se montrent plutôt 
intéressées et informées. 
Dans la cour de récréation, après le cours sur la reproduction animale, les filles 
discutent ensemble. Iris leur dit que sa mère lui a acheté un soutien-gorge (elle leur 
montre les bretelles). Chlothilde semble très intéressée. Elle regarde les bretelles et 
s’exclame : « Tu  as  de  la  chance.  J’espère  que  j’en  aurai  bientôt.  Ma  mère  m’a  dit  que  
ça allait venir ».  
Leur intérêt pour ces sous-vêtements, que certaines ne portent pas encore, marque le passage 
de  l’enfance  à  l’adolescence  (Mardon,  2006).  Là  encore,   les  mères   jouent  un  rôle   important  
pour  l’information  et   l’achat  du  premier  soutien-gorge. Les pairs, et notamment Iris dans ce 
contexte,   tiennent   également   un   rôle   d’informatrice   (lorsqu’elles   en   parlent   avec   leurs  
copines) et de familiarisation avec cet « accessoire féminin ». 
 
Finalement leur allure physique, en accord avec les stéréotypes féminins valorisés 
dans notre société, participe à leur octroyer une certaine popularité. Si le style vestimentaire 
n’est  pas  véritablement  homogène,  on  peut   toutefois   le   rapprocher  d’un  style  « fashion » ou 
« branché »   (Mardon,  2006).  Leur   travail  d’embellissement  du  corps  est  valorisant  puisqu’il  
respecte  à  la  fois  les  codes  d’une  féminité  « cultivée », les codes valorisés par les adolescentes 
et pré-adolescentes et les normes scolaires. Elles ne féminisent pas leur apparence de manière 
excessive  et   elles  conservent  quelques   références  à   l’univers   enfantins   (la   tresse ; une veste 
avec  un  dessin  d’Hello  Kitty),  ce  qui  est  apprécié  de  leurs  pairs  comme  de  l’institutrice.  Ainsi,  
le   style  vestimentaire  des   filles   est,   dès   l’école   élémentaire,   au   cœur  de   la   construction  des  
réputations et donc de la hiérarchisation des filles entre elles. Si les garçons plébiscitent 
également  des  styles  vestimentaires  particuliers,  nous  verrons  toutefois  qu’il  n’a  pas  tout  à  fait  
la même importance dans la construction des hiérarchies intra-groupe de sexes, sauf pour les 
garçons les plus dominés. 
 
1.1.4 Une position en haut de la hiérarchie et des rapports de domination avec les 
autres filles de la classe  
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Ainsi,  ce  groupe  dispose  d’une  certaine  légitimité  aussi  bien  dans  l’espace  de  la  classe  
que   de   la   cour   d’école.  Ce   réseau   relationnel   est   le   plus   étendu et le plus attractif pour les 
filles (et les garçons). Les filles dites « satellites » (Célia, Anaëlle) souhaitent visiblement se 
rapprocher de ce groupe. Iris, Chlothilde et Gabrielle ont des contacts sociaux élargis entre 
filles mais aussi avec les garçons et les adultes. En effet, leur conformité aux normes de 
genre,  de  classe  d’âge  et  aux  normes  scolaires  leur  permet  d’avoir  un  statut  privilégié  auprès  
de   l’institutrice   et   des   garçons.   A contrario, la transgression des normes (scolaires et 
d’interactions) agit comme un stigmate particulièrement difficile à effacer qui détermine et 
maintien les hiérarchies163.  
Elles  se  distinguent  cependant  d’autres  filles  « à la mode » (Fanny, Elodie) par les rapports de 
domination  qu’elles  instaurent  vis-à-vis des élèves  qu’elles  estiment  peu  conformes.  En  effet,  
elles disqualifient davantage les comportements des autres filles et de certains garçons 
marginalisés, et sont bien souvent les instigatrices de conflits. Elles instaurent certaines 
rivalités entre filles et, preuve de leur influence, font et défont les réputations. 
Anaëlle   :  Et  ensuite  Chlothilde  elle  est   venue  vers  moi,  et   c’  était  mon  premier   jour  
hein,  elle  a  dit  :  «  oh  tu  sais  Léa,  Justine,  tout  ça  c’est  des  pouffiasses  »,  il  ne  faut  pas  
aller avec elles euh... C'était mon premier jour, au lieu de dire tu veux devenir notre 
amie  tout  ça  et  que  Lisa  elle  était  gentille  quoi.  (…) 
« Élodie elle était toute, toute seule parce qu'en fait tu vois la maîtresse elle a puni 
ceux  qui  n’avaient  pas  signé  un  mot.  Et  moi j'avais fait signer, et Élodie aussi donc 
après elle était toute seule tout ça, et... Euh, y'avait Iris, Célia et moi on l'avait signé. 
Donc je me suis dit pourquoi je, je vais pas être avec Elodie, parce que j'aime pas moi 
les gens tous seuls. Donc ensuite, je lui ai dit, t'es toute seule, tout ça ben après je me 
suis amusée avec elle, tout ça et après euh... Y'a Célia et Iris elles sont venues me, se 
plaindre parce que je ne suis pas allée avec elles. » 
Dès le premier jour de la rentrée, les filles « populaires » ont informé Anaëlle du statut 
« déprécié » des filles marginalisées, mais aussi de certaines « nouvelles » comme Elodie, en 
lui  expliquant  qu’il  valait  mieux  ne  pas  rester  avec  elles.  Certains  préjugés,  qui  persistent  ainsi  
d’une  année  à  l’autre,  sont  à  l’origine  du  maintien  et  de  la  durabilité  des  réseaux  relationnels,  
ceci  d’autant  plus  que  les  filles  sont  en  sous-effectif  et  intégrées  dans  des  groupes  d’affinités  
plus restreints que les garçons. Les « anciennes » exercent donc une forme de « cadrage 
normatif » (plus ou moins efficace) sur les autres filles.  
                                                        
163 Sur  la  question  des  réputations  et  de  leur  rôle  dans  le  maintien  des  hiérarchies  consulter  les  travaux  d’Isabelle  
Clair (2008). Son enquête dans un quartier populaire urbain éclaire les rapports sociaux entre jeunes des cités et 
les  hiérarchisations  qui  s’opèrent  en  fonction  de  leur  conformité  aux  normes  du  quartier  et  aux  normes  de  genre.   
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Les   rapports   qu’elles   entretiennent   avec   les   « nouvelles », qui présentent pourtant des 
caractéristiques  sociales  proches,  révèlent  le  poids  de  l’ancienneté  dans  les  regroupements  et  
la hiérarchisation  des  groupes  d’affinités.  En  effet,   se  sentant  potentiellement  concurrencées  
par les nouvelles élèves, les « anciennes », refusent (tout du moins provisoirement) de les 
inclure dans leurs pratiques. Norbert Elias et John L. Scotson (1997) analysent les rapports de 
domination   entre   habitants   d’un   même   quartier   implanté   en   Angleterre,   ce   dernier   étant  
découpé en trois zones (un quartier « bourgeois » et deux quartiers ouvriers). Ils montrent 
comment   les   uns,   habitants   de   longue   date,   tentent   d’imposer leur domination aux autres, 
arrivés plus récemment dans le quartier, ceci malgré des caractéristiques sociales semblables.  
Ils distinguent ainsi les « établis » des nouveaux, les premiers ayant le sentiment que les 
seconds, menacent leur style de vie. Ils montrent également le poids de la rumeur dans le 
processus  d’exclusion  (Elias  &  Scotson,  1997).  Les  ragots,  mais  aussi  l’exclusion  de  certaines  
pratiques, renforcent la position « marginale » des « nouvelles » ainsi que le  pouvoir 
symbolique et la cohésion du groupe des « anciennes ». De la même manière, notre enquête 
révèle  que  l’ancienneté  joue  un  rôle  déterminant  dans  la  perception  de  leur  supériorité  et  dans  
les relations entretenues entre les « anciennes » et les « nouvelles » notamment. 
 
1.1.5 Une famille du « pôle intellectuel » des classes moyennes : Faible 
négociation des pratiques culturelles et scolaires favorables à la reproduction 
des positions de classe 
 
Les parents de ces familles, appartenant aux classes moyennes et populaires, peu 
sportifs,  valorisent  les  activités  culturelles  ou  artistiques,  qu’ils  associent  à  l’épanouissement  
personnel, mais aussi au maintien de leur position sociale. Les pratiques scolairement 
rentables sont peu négociées, les styles éducatifs prenant une forme relativement autoritaire 
(Kellerhals & Montandon, 1991). La socialisation corporelle des filles de ce groupe se 
caractérise par une transmission du goût pour les pratiques féminines culturelles, artistiques et 
scolaires par les parents, et tout particulièrement par les mères, qui prennent plus en charge 
que les pères ce domaine de pratiques. En ce sens, la mère  de  Gabrielle   l’incite  à  répéter la 
flute traversière chaque jour. Chlothilde et Iris investissent moins les activités culturelles et 
préfèrent les activités physiques artistiques, comme la danse. Si des relations peuvent être 
faites entre les pratiques éducatives des parents de ces familles, celles-ci différent également 
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par certains aspects. Elles sont plus orientées vers les activités physiques artistiques ou bien 
vers les activités culturelles164. Les pairs ont un rôle plus ou moins important en fonction des 
activités concernées et leur influence reste soumise au contrôle des parents qui surveillent les 
fréquentations de leurs filles. Les   mères   de   Gabrielle,   d’Iris   et   de   Chlothilde   connaissent  
toutes les meilleures amies de leurs filles. Elles veillent ainsi à ce que les transmissions entre 
pairs  soit  conformes  aux  normes  légitimes  qu’elles  véhiculent  elles-mêmes.  
Par ailleurs, si ces familles exercent un contrôle stricte dans le domaine des pratiques 
associatives, elles contrôlent moins les pratiques informelles partagées avec les frères et des 
membres  de   l’entourage  proche. La mère de Gabrielle accorde davantage d’importance  aux 
activités   culturelles   qu’au   sport. Sa socialisation aux activités scolairement rentables est 
complétée par une initiation au sein de la fratrie à des pratiques ludiques plus « masculines » 
et   des   registres   d’interaction parfois « agonistiques ». Ces jeux, ne participant pas à 
l’incorporation   de   dispositions   féminines   « cultivées », peu soumis au contrôle des adultes, 
occupent un place secondaire aux yeux des mères, concernant l’éducation  de  leur  fille. Pour 
autant, elles sont complémentaires des transmissions parentales et permettent aux filles de se 
positionner plus favorablement dans la hiérarchie du groupe classe, où elles sont dominées 
numériquement par les garçons.  
Du  point  de  vue  du  travail  de  l’apparence, les transmissions maternelles sont complétées par 
un  apprentissage  de  techniques  d’embellissement  du  corps  faisant  références  à  la  mode  prisée  
des adolescentes. Nous avons choisi de présenter le portrait de Gabrielle, une fille de ce 
groupe dont nous   disposions   d’informations   assez   complètes   sur   la   socialisation   familiale.  
Comme les filles intégrées à ce groupe, Gabrielle plébiscite davantage les activités féminines 
mais possède également des connaissances de certaines activités masculines, qui la valorisent 
dans   le   contexte   scolaire.  Elle   se  distingue   toutefois   de  Chlothilde   et   d’Iris   qui  préfèrent la 
danse à la musique. Les dispositions construites par la socialisation familiale et par la pratique 
associative participent  finalement à la construction  d’un  rapport  positif aux institutions et à la 
réussite de leur intégration dans un contexte scolaire dominé numériquement pas les garçons.
  
 
                                                        
164 Cette remarque concerne les pratiques associatives encadrées. Pour les familles dont les filles ne pratiquent 
pas   d’activité   culturelle   dans   des   contextes   de   pratique   formels,   cela   ne   signifie   pas   qu’elles   sont   totalement  
distantes   de   ce   domaine   d’activité.   Iris   et   Chlothilde   vont   ainsi   assez   régulièrement   à   la   bibliothèque   et   sont  
adeptes de la lecture. « Ma mère lit tout le temps »  explique  Chlothilde  lors  de  l’entretien. 
 253 
Gabrielle :   la   pratique   d’une   activité   culturelle   et   des   dispositions   corporelles  
« distinctives »  
La socialisation de Gabrielle est caractérisée par un engagement durable dans les activités 
artistiques   féminines   et   une   pratique   ponctuelle   d’activités   plus   « masculines ».  Gabrielle 
appartient aux petites classes moyennes. La mère est directrice de CIO et son père est 
menuisier, mais actuellement sans emploi165. Elle vit dans un appartement du centre ville. 
Chez elle, elle partage des activités avec sa mère ou avec son frère âgé de 12 ans166. Le plus 
jeune frère pratique également la gymnastique, une activité sportive  qu’il  a  pratiquée pendant 
quelques  temps  avec  sa  sœur.  Gabrielle fait de la flute traversière et ne pratique pas de sport 
au   moment   de   l’enquête.   Le   goût   pour   la   pratique   musicale   est   transmis   par   la   mère   qui  
souhaite que sa fille développe des compétences dans ce domaine de pratique valorisé par les 
classes favorisées. Sa démarche témoigne de sa « bonne volonté culturelle ».  
Si Gabrielle valorise préférentiellement la pratique musicale, son frère et ses cousins l’initient, 
par ailleurs, à des activités physiques et ludiques « masculines ». Avec ces garçons, elle joue 
au football et à « cache-cache » mais précise que « comme je ne sais pas jouer au foot, je me 
fais  vite  expulser.  Ce  n’est  pas  évident ».  Avec  son  frère,  les  jeux  et  les  registres  d’interaction  
sont également relativement agonistiques:  
« Avec mon frère.   Ce   que   j’aime   c’est   l’embêter.   Je   l’embête   je   l’embête,   jusqu’à   ce   qu’il  
s’énerve  et  me  saute  dessus.  Il  me  plaque  des  fois…  Il  me  bloque  et  je  ne  peux  plus  respirer.  
Surtout  quand  je  rigole.  Et  puis  je  n’arrive  pas  à  lui  dire  d’arrêter.   
L’enquêtrice : C’est  violent  quand  même il me semble ?  
Gabrielle :   Non.   Enfin   oui.   Non   mais   on   joue   alors.   Et   puis   c’est   moi   qui   veux.   Non   pas  
toujours.  En  plus   ce  WE   il  m’a   prise par surprise mais je me suis cognée tu vois (elle me 
montre un bleu sur son tibia). Il y va fort quand même. » 
Les   activités   partagées   avec   son   frère   et   ses   cousins   sont   l’occasion d’être   initiée   à   des  
activités « masculines ». Dans ce contexte informel,  elle  apprécie   le  partage  d’activités  plus  
physiques avec les garçons et tout particulièrement   le   football,   qu’elle   délaisse   en   milieu  
scolaire.  
                                                        
165 Nous  n’avons  pas  réalisé  d’entretien  avec  les  parents,  ces  derniers  ayant  refusé  de  participer  à  l’enquête. 
166 Le frère plus âgé ne vit plus au domicile parental. 
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Ainsi, sa socialisation au sein de la fratrie et de la famille élargie participe à la transmission de 
dispositions moins « féminines » qui, associées à des qualités « féminines », participent à la 
valoriser  dans  le  contexte  scolaire.  En  effet,  elle  n’appréhende  pas  autant  que  certaines  filles, 
comme Léa et Justine, la présence massive des garçons. De plus, les activités partagées avec 
ses   frères   et   ses   cousins   contrebalancent   finalement   l’absence   de pratique sportive (pour le 
moment en tout cas). Les compétences sportives acquises au contact de ces garçons, associées 
à de bons résultats scolaires et des dispositions féminines reconnues par ses pairs, lui 
permettent de participer aux jeux mixtes. On observe ainsi, dans la classe enquêtée, le rôle des 
dispositions sportives dans la hiérarchisation des filles. Même si leur rôle est secondaire dans 
le processus de classification, il est certainement plus important que dans des contextes où les 
filles dominent   numériquement.   La   présence  massive   des   garçons,  mais   aussi   l’absence   de  
CLAE et des infrastructures aux espaces limités, les conduit en effet à abandonner des 
pratiques   plus   calmes   pour   s’engager   dans   des   jeux   d’extérieurs   nécessitant   davantage   de  
dispositions sportives. Pour autant, Gabrielle et ses amies investissent moins souvent et moins 
exclusivement ces activités que ne le font les garçons. 
Si  Gabrielle  ne  fait  pas  de  sport  en  ce  moment,  cela  n’a  pas  toujours  été  le  cas.  Elle  a  fait  de  la  
gymnastique  de  6  à  9  ans,  une  activité  qu’elle  a  choisie parce  qu’elle  savait  déjà  faire  le  grand  
écart et parce que son frère pratiquait déjà. Les parents, eux mêmes peu sportifs, 
n’encouragent pas particulièrement leur fille à pratiquer une activité sportive. Les modalités 
de  pratique  qu’elle  valorise  sont  néanmoins  différentes  de  celles  plébiscitées  par  son  frère,  qui  
fait principalement de la barre asymétrique, du trampoline  et des anneaux. Elle privilégie des 
aspects plus « féminins », tels que le travail  à   la  barre,  qu’elle  affectionne  particulièrement.  
De plus, au contraire de son frère, elle  n’a  participé  que  très  rarement  à  des  compétitions  et  
elle   n’appréciait   pas   particulièrement   l’ambiance : « Les filles, elles se croient toutes les 
meilleures, les  plus  belles…  Trop  sérieux.  Moi  je  trouvais  pas  ça  drôle ». Elle pratique ainsi 
de  manière  moins  sportive  que  son  frère,  puisqu’elle  rejette  la  compétition  et  ne  valorise  pas  
particulièrement  l’exploit  ou  les  performances.  Ce  constat  révèle  que  jouer  ou faire du sport 
avec  des  garçons  ne  signifie  pas  qu’elle  valorise  les  mêmes  modalités  de  pratique.  Lorsque  je  
lui demande ce qui lui plaisait, elle me répond :  
« la  souplesse  qu’après  on  avait.  Je  trouvais  ça  joli.  Et  aussi  faire  des  tours  sur  des  barres  et 
tout  ça  mais  en  fait   le  problème  c’est  que  je  me  suis  blessée  une  fois  et  après  c’est  pour  ça  
que  j’avais  arrêté.  Je  n’avais  plus  trop  envie  de  faire  ça ».  
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Il  semble,  dans  son  cas,  que  l’expérimentation  de  techniques  de  pratique  plus  « masculines » 
l’ait conduit  à  s’éloigner  de  cette  activité  dont  elle  appréciait, finalement assez exclusivement, 
la dimension « féminine ».   Si   la  maîtrise   d’une   culture   ludique   commune   aux   filles   et   aux  
garçons contribue à la placer en haut de la hiérarchie, les compétences sportives acquises dans 
des activités « féminines » y participent également. 
Du point de vue des activités culturelles, les enfants de la famille pratiquent tous un 
instrument de musique depuis plusieurs années. Les garçons font de la guitare et Gabrielle de 
la flute traversière et du solfège (depuis 4 ans). Les enfants de la fratrie investissent ainsi de 
manière  similaire  les  pratiques  culturelles,  même  si  les  instruments  sont  connotés  d’un  point  
de vue sexué. Pour   autant,   Gabrielle   s’exerce   de   manière   plus régulière et scolaire à la 
pratique de la flute traversière. Elle  s’exerce  un  peu  chaque  jour  et  cette pratique est vécue, 
aussi bien par Gabrielle que par ses parents, sur le mode du sérieux :  
« C’est   du   travail   d’apprendre   et   de   réviser.   Ça   prend   du temps tout ça » m’explique  
Gabrielle. Elle révise quotidiennement ses partitions et ne rechigne pas à cet exercice qui 
prend  souvent  la  forme  scolaire.  Ses  parents  lui  ont  offert  un  chevalet  et  elle  s’installe  dans  le  
salon pour apprendre ses morceaux. Lorsque je lui demande si elle invente parfois des 
refrains,  elle  m’explique  qu’elle  ne  peut  pas  encore.  En  s’appliquant  à  reproduire  les  chansons  
enseignées, elle construit des dispositions ascétiques favorables à sa réussite scolaire. Si le 
travail musical n’est  pas  vécu sur le mode de la contrainte, elle trouve le solfège moins facile 
et plus contraignant:  
« Ce  n’est  pas   très  drôle »   (…) « On   fait  de   la   lecture  de  notes   si  on  n’est  pas   très   sage  et  
sinon on fait dès fois des petites danse ou des petits chants…  Ou  avec  des  instruments  tout  ça.  
Ça je préfère. ».  
Malgré   les  contraintes   liées  à   la  pratique  d’un   instrument,  Gabrielle,  persévère   et   s’entraîne  
chaque jour ce qui la distingue de son plus jeune frère qui limite cette activité au contexte 
associatif. Elle est régulièrement félicitée par ses parents admiratifs devant ses progrès. Le 
contrôle exercé par les parents autour de cette activité (ils ont choisi l’école  de  musique  plutôt  
que la MJC et inscrit très tôt leurs enfants au cours de solfège) rappelle le style éducatif des 
classes   moyennes,   dotées   d’une « bonne volonté culturelle », fondé sur le principe 
d’encerclement  (Van  Zanten  (2009).   Il  se  rapproche  de  celui  de  certaines  familles  cadres  du  
privé ou appartenant aux professions intellectuelles supérieures. 
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L’apprentissage   d’un   instrument   dont   les   caractéristiques   sont   associées   au   « féminin » 
participe  également  à  l’acquisition  de  savoirs  moins  techniques  et  à  la  construction  du  genre  
(Catherine  Monnot,  2012).  L’instrument  a en effet un sexe et la flute traversière, comme la 
harpe, sont jugées « douces », « belles », « sensibles » et « harmonieuse ». Dans le cas de 
Gabrielle,   l’association   de   compétences   « féminines » (musique, souplesse) et une bonne 
connaissance de certains codes et jeux plus masculins, la positionnent favorablement dans la 
hiérarchie du groupe classe. 
Les parents, qui transmettent peu le goût pour les activités sportives à leurs filles, ont au 
contraire un rôle important dans la transmission du goût pour la musique. Pour la mère cette 
activité culturelle   est   particulièrement   importante   pour   l’épanouissement   de   sa fille, ceci 
davantage   que   la   pratique   sportive.   Elle   s’inscrit   également   dans   une   visée   éducative   plus  
globale,  la  mère  considérant  l’activité  comme  bénéfique  à  la  réussite  scolaire  de  sa  fille : « Ca 
fait travailler la mémoire et ça me calme », explique Gabrielle. Ce constat la rapproche des 
familles « intellectuelles » (Van Zanten, 2008). Cependant, la transmission du goût pour la 
musique  se  fait  par  incitation  assez  directive  à  s’inscrire dans  ce  type  d’activité,  et sur le mode 
de   l’encerclement   (Van   Zanten,   2008).   Ses   parents   ne   sont   pas   musiciens   mais   ils   ont  
encouragé activement leurs enfants à pratiquer un instrument dès leur plus jeune âge. Les 
stratégies   d’incitations parentales se traduisent pour Gabrielle par une forte adhésion à 
l’activité.   La   volonté   d’initier   leurs   enfants   à   une   activité   culturelle,   et   dans   le   cas   de  
Gabrielle,   la   priorité   qu’ils   donnent   à   cette   activité,   les   rapprochent   des   styles   éducatifs  
parentaux des parents des classes moyennes à favorisées, dotés en capital culturel. La mère, 
salariée dans le public, tient particulièrement à ce que sa fille persévère dans cette activité, 
qu’elle   aurait   elle-même   souhaité   pouvoir   pratiquer.   La   mère   est   à   l’origine   du   choix   de 
l’instrument  et  finalement  l’influence  des  pairs  est  négligeable  dans  l’initiation  ou  la  poursuite  
de cette pratique.  
Enfin, Gabrielle comme la plupart des filles de la classe, accorde une importance remarquable 
à la mode. Du point de vue du travail de l’apparence,  les  transmissions  maternelles  et  celles  
des   pairs   sont   complémentaires   et   participent   à   l’acquisition   de   techniques   d’entretien   et  
d’embellissement   du   corps   plutôt   « cultivées ». Sa conception de la « beauté » physique 
témoigne de dispositions sexuées conformes à son groupe de sexe et sa classe sociale :  
« Ce qui est beau chez une fille, c’est  les  cheveux  longs.  J’aime  pas  les  cheveux  courts.  Les  
jupes,   les   robes   aussi   mais   à   l’école   on   fait   attention   avec   tous   les   garçons.   Pas   toujours  
pratique.  (…)  Les  bracelets,  les  bijoux  j’aime.  Par  contre  les  survêtements, ça non ».  
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Gabrielle a les cheveux longs jusqu’aux   fesses   et   ne   les   coupe que très rarement. Elle en 
prend  soin  et  emporte  une  brosse  à  l’école  pour  se  les  démêler  (après  le  sport  ou  le midi). Elle 
est ainsi « coquette » et apprécie  le fait de le montrer. Selon elle, sa mère « est très belle mais 
elle était encore plus belle quand elle était jeune avec ses cheveux longs ». Sa mère lui 
explique souvent sa propre expérience.  
« Elle me dit… comment…  ce  qu’elle  avait  le  droit  de  faire ; quand elle a pu mettre des talons 
tout   ça.   J’aime   quand   elle   me   dit   comment   c’était.   C’est   pas   pareil   maintenant,   elle   me  
dit… ».  
Gabrielle se prépare seule le matin et semble avoir parfaitement intériorisé les codes du « bon 
goût » des classes moyennes : des vêtements discrets, des couleurs harmonieuses et 
assorties, des bijoux pas trop voyants pour   l’école.  Si   la  mère  ne  surveille  plus   les  soins  du  
corps de sa fille, ni le choix de ses vêtements, elle surveille son alimentation. Lorsque je lui 
demande   s’il   y   a   des   choses   qu’elle   aime   et   qu’elle   n’a   pas   le   droit   de   manger,   elle   me  
répond : « Les hamburgers ». Cet aliment, caractérisant la « mal bouffe », et prisé des classes 
populaires, est délaissé par la famille, qui semble privilégier une alimentation équilibrée :  
« Je  mange  de  tout.  Un  peu  de  tout  elle  dit  maman  mais  les  légumes  dès  fois  y’en  a  que  j’aime  
pas ».  
Gabrielle   apprécie   également   de   cuisiner   avec   sa   mère.   En   l’initiant   à   la   cuisine,   elle   la  
sensibilise  aux  bénéfices  d’une  nourriture  saine.  La  mère  transmet  ainsi  un  rapport  positif  au  
travail   d’embellissement   du   corps   (Court,   2007) et   à   l’alimentation   (Régnier   &   Masullo,  
2009), ce qui caractérise les mères appartenant aux classes moyennes à favorisées. Le rôle de 
la mère est ainsi particulièrement influent sur la socialisation corporelle de Gabrielle. Elle 
s’approprie  une  partie  du discours normatif en veillant à ce que sa fille mange équilibré. 
Si  la  mère  constitue  un  modèle  privilégié  et  transmet  un  rapport  positif  à  l’alimentation  et  au  
soin du corps, les pairs rencontrés en milieu scolaire lui  permettent  également  d’acquérir  des  
techniques  d’embellissement  du  corps. Ces pairs ne sont pas choisis au hasard et occupent des 
places avantageuses dans la hiérarchie scolaire. Ce constat témoigne du poids des injonctions 
parentales dans la sélection des amies, poids qui dépasse le seul contexte familial. Ensemble, 
elles se coiffent dans la cour de récréation, feuillettent des magazines « peoples », et 
s’échangent   parfois   des   accessoires.   Leur   goût   pour   la   mode mais également les 
investissements financiers dans ce domaine de pratique sont perceptibles au travers de 
l’évolution  du style et des tenues vestimentaires. Mettre un vêtement neuf, inspiré des stars de 
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la télévision ou de la chanson, permet à Gabrielle de se valoriser auprès de ses pairs. Pour 
autant, les vêtements ne sont jamais provoquants et elle fait partie des filles les moins 
influencées par les modèles médiatiques. Dans ce domaine de pratique, largement investi par 
les filles « à la mode », le rôle des pairs rencontrés en milieu scolaire est plus important que 
pour les activités culturelles (musique). Cependant elle respecte aussi les normes 
vestimentaires diffusées au sein de la famille. 
 
Finalement, comme en témoigne le portrait de Gabrielle, le capital « esthétique », la 
conformité du travail   d’embellissement   du   corps avec les normes des classes sociales 
dominantes et les connaissances sur les usages vestimentaires et esthétiques des adolescentes 
constituent un ensemble de savoir-faire et de dispositions valorisantes pour les filles. Ces 
dispositions sont construites par la socialisation familiale puis retravaillées au sein des 
groupes  de  pairs.    Par  ailleurs,  les  filles  de  ce  groupe  s’engagent  de  manière  peu  durable  dans  
les   activités   sportives   masculines   et   n’apprécient   pas   particulièrement les sports 
« masculins », nécessitant un engagement physique intense ou une importante prise de risque. 
Elles privilégient, en effet, les activités artistiques ou culturelles « féminines » et conformes à 
leur  milieu  social  d’appartenance.  Cependant, contrairement  à  d’autres  filles,  elles  témoignent  
aussi  d’une  bonne  connaissance  des  jeux  « masculins », notamment grâce à  l’initiation  par  les  
membres de leur fratrie ou de leur entourage proche. Dans le cas de Gabrielle et d’Iris, ce sont 
des garçons qui  participent  à  la  transmission  de  ce  type  d’activités  « masculines », tandis que 
pour   Chlothilde   se   sont   aussi   bien   ses   sœurs,   que   son   frère 167 . Les filles de ce groupe 
témoignent ainsi de dispositions « féminines »   mais   également   d’un   intérêt   (limité)   pour 
certaines activités prisées des garçons. Nous avons également remarqué que le style éducatif 
parental (pour Gabrielle) se base sur un contrôle strict des activités culturelles et des réseaux 
relationnels.  Les  bénéfices  associés  à  la  pratique  d’un  instrument ou à une sélection judicieuse 
de ses camarades s’inscrivent   dans   un   processus   plus   global   de   reproduction de la position 
sociale de la famille. L’environnement   familial   participe   à   construire   un   rapport  
« polyvalent » aux jeux physiques qui les positionne favorablement dans la hiérarchie du 
groupe classe. Ce rapport à la pratique physique, conjugué à des qualités « féminines » 
remarquées, leur octroie une certaine reconnaissance de la part des garçons sportifs.                                                           
167 Ses  sœurs  sont  adeptes  du  basket  et  de  l’athlétisme  et  son  frère  pratique  le  rugby. 
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1.2 Les « nouvelles »: une légitimité sociale et scolaire « en devenir »  
 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou niveau de 
diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités 
associatives 
Fanny F 10 MOYEN - 
 
Mère : 
Ecole infirmière 
Père : 
Ecole ambulancier 
Très bon 
FELICITATIONS 
2ème de la classe 
1ère fille 
1 frère: 
13 ans 
- Natation 
- avant :  
basket, escalade 
Elodie F 10 MOYEN - 
 
Mère : sans emploi 
Prépare une licence de 
psychologie 
Père ; commercial 
Bon 
ENCOURAG. 
9ème de la classe 
5ème fille 
1 frère: 
13 ans 
- Aucune 
- Avant : 
Danse, équitation 
 
 
1.2.1 Genèse et composition du groupe des « Nouvelles » 
 
Ce  groupe  rassemble  deux  filles,  Fanny  et  Elodie,  nouvelles  arrivantes  à   l’école,  qui  
entretiennent  des  relations  privilégiées.  Il  s’apparente  au  groupe  des  « anciennes  »,  sans  qu’il  
existe de relations durables entre les deux groupes.  
Fanny et Elodie appartiennent aux petites classes moyennes. Les pères ont une situation 
professionnelle plus avantageuse que les mères, mais notons que celles-ci ont récemment 
repris des études et sont en reconversion professionnelle. La mère de Fanny est en école 
d’infirmière  et  son  père  en  école  d’ambulancier.  Par  le  passé,  ils  ont  fait  des  « petits boulots » 
et ont notamment travaillé dans la viticulture168.  La  mère  d’Elodie,  auparavant   standardiste,  
est  enceinte  d’un  troisième  enfant  et  ne  travaille  pas  au  moment  de  l’enquête, mais souhaite 
reprendre des études de psychologie 169 . Son père et son beau-père sont tous deux 
commerciaux. Si à première vue le niveau social des mères est inférieur à celui des grands-
parents170,  leur  trajectoire  sociale  actuelle  témoigne  d’une  volonté  d’ascension consécutive au 
divorce. Cet évènement constitue une rupture biographique tant pour les mères que pour leurs 
enfants. Fanny et Elodie, ainsi que leur frère, vivent avec leur mère. Le déménagement (un                                                         
168 Mme F. a été serveuse, elle a travaillé dans une crèche, avant de travailler trois ans dans le domaine viticole 
lorsque son fils était petit (avant la naissance de Fanny). Ensuite elle a été aide à domicile quelques temps avant 
de songer à une reconversion. Le père a également fait des « petits boulots » dans la restauration et le bâtiment 
avant de travailler plus de dix ans dans la vigne.  
169 Elle reprend ses études après le passage en sixième de sa fille. 
170 Du coté maternel, le grand-père de Fanny était ingénieur (il « faisait du dessin industriel ») et la grand-mère 
était secrétaire dans le secteur médical. Du coté paternel, les deux grands-parents étaient infirmiers. Les parents 
de Fanny sont donc plutôt en situation de déclassement social. 
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nouveau cadre de vie) ainsi que le changement d’organisation  des  configurations   familiales  
(l’absence   du   père)   et   des   instances   de   socialisation   (nouvelle   école,   nouvelle   activité  
associative) ont une incidence sur la socialisation de leurs enfants. La recomposition des 
réseaux affinitaires enfantins est également à prendre en considération dans la compréhension 
du processus.  
Fanny et Elodie apprécient généralement les activités physiques féminines. Elodie ne fait plus 
de danse mais elle aurait aimé poursuivre cette activité, pratiquée depuis 5 à 6 ans. Elle 
apprécie  l’aspect  convivial  de  l’activité : « Il  y  avait  plein  de  copines  comme  c’était  près  de  
l’école ».  Finalement, comme les filles du groupe des « anciennes », Fanny et Elodie 
valorisent davantage les liens affinitaires tissés par le biais de la pratique sportive que la 
compétition.  Cependant,  Fanny  n’a  pas  d’aversion  particulière  pour  les  sports  moins  associés  
à la féminité. Elles ont expérimenté différentes activités sportives associatives mais aucune 
activité culturelle de manière formelle. Elodie a fait de la danse et du poney mais ne pratique 
plus  d’activités  sportives  depuis  son  déménagement.  Fanny  a  fait  du  basket,  de   l’équitation,  
de  l’escalade  et  de  la  natation.  Les  activités  associatives  de  Fanny  sont  moins  exclusivement 
féminines que celles   d’Elodie ou bien que celles des filles du premier groupe. Elles sont 
également   plus   variées,   ce   qui   lui   a   permis   d’acquérir   des   dispositions   corporelles   et   des  
compétences sportives diversifiées. Toutefois, si Fanny a pratiqué des activités sportives 
« mixtes », comme  le  basket,  la  natation  ou  l’escalade,  elle  les  a  sélectionnées  pour  être  avec  
des  amies  d’école.  Ce  choix,  moins  proche  des  genderisms féminins mais conforme aux goûts 
de ses pairs, révèle   l’importance   pour   les   filles   de   choisir   des   activités   appréciées de leurs 
homologues féminines.  
«   Avec   des   copines,   ce   n’est   pas   pareil.   J’en   avais   fait   au   basket   (de   la   compétition).  
J’aimais   bien.  C’était   drôle.  On   s’amusait   bien.   J’en   ai   pas   fait   beaucoup  mais   c’était  
sympa.  Il  y  avait  deux  copines  d’école  dans  l’équipe  alors  c’était  bien ». 
La présence de camarades de classe favorise, pour Fanny, l’appropriation   de   pratiques  
sportives moins féminines. Sa connaissance des techniques de jeu collectives, valorisées par 
les garçons, associée à une hexis corporelle féminine,   fait   d’elle   une   partenaire   de   jeu  
appréciée.  Pour  autant,  elle  valorise  nettement  moins  qu’eux  la  compétition  et  considère  cette  
activité avant tout comme une distraction. 
Fanny et Elodie ont des caractéristiques sociales et scolaires proches des filles du précédent 
groupe,  mais  ne  parviennent  pas  pour  l’instant  à  l’intégrer.  En  effet,  nouvelles  arrivantes  dans  
cet espace, elles concurrencent les membres du premier groupe sur leurs terrains de 
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prédilection. Elles sont devenues « meilleures amies » après avoir été écartées du groupe 
précédemment évoqué.  
Élodie : « Ben  en  fait,  au  départ  j'étais  avec  Justine  et  Léa.  Et…,  et  Chlothilde  elle  a  
parlé avec moi et tout ; du coup je suis allée de leur côté pour leur parler un peu. Et 
on est resté un peu avec Fanny, longtemps et, et, et Chlothilde elle est venue en disant 
euh…:  « Fanny t'es plus ma copine ». Et à la fin, ben moi je suis allée dans mon coin 
hein. Et du coup on est devenu amies comme ça. » 
A leur arrivée dans la classe, Fanny et Elodie ont cherché des camarades de jeux. Elles se sont 
dans un premier temps rapprochées de Justine et Léa, les filles qui leur témoignaient le plus 
leur intérêt. Elles constituent en effet pour les filles marginalisées un modèle intéressant à 
s’approprier et des amies potentielles. Peu de temps après, elles ont été approchées par 
Chlothilde et ses amies. Initialement, les « anciennes » souhaitaient élargir leur groupe en 
acceptant  certaines  nouvelles  élèves.  Cependant,  un  conflit  est  à  l’origine  de  leur  séparation.  
Nous n’avons  pas  recueilli  d’informations  plus  précises  sur  ce  conflit,  mais  nos  observations  
nous conduisent à penser que Fanny et Elodie concurrençaient les premières en classe et dans 
la   cour  d’école.  En  effet,   elles  obtiennent   comme   Iris,  Chlothilde   et  Gabrielle, de très bons 
résultats scolaires et importent dans la cour de récréation des jeux inconnus des autres filles, 
ce  qui  participe  à  les  valoriser  dans  l’espace  scolaire.   
 
1.2.2 Des activités récréatives semblables à celles des « anciennes » ou importées 
de précédents contextes scolaires 
 
Dans la cour de récréation, Fanny et Elodie restent le plus souvent  ensemble et 
fréquentent aussi les filles des différents groupes. Comme les filles du premier groupe, elles 
apprécient à la fois des activités « féminines » (« jeux de mains », discussions), partagées 
entre filles et des activités plus physiques. Néanmoins, elles jouent nettement moins souvent 
que les premières filles avec les garçons et semblent plus distantes de leurs activités. De plus, 
elles ne jouent pas au jeu « j’aime  ou  j’aime  pas »  avec  eux.  Il  semble  ainsi  qu’entretenir  des  
relations privilégiées avec les garçons soit nécessaire pour se risquer sur le terrain des « jeux 
amoureux ». Elles apprécient les mêmes activités que les filles du premier groupe, telles que 
les discutions, les jeux de mains et les jeux « d’attrape », mais y jouent moins souvent. 
Comme Iris, Chlothilde et Gabrielle, elles passent beaucoup de temps à discuter, activité 
qu’elles   apprécient   particulièrement.   Elles   parlent   à   la   fois   de sujets proches de la culture 
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« ado», comme la mode ou les séries appréciées des ados, mais aussi de sujets plus légitimes 
pour   la   culture   enfantine   tels   que   les   animaux,   et   notamment   la   relation   à   l’animal.   La  
diversité  de   leurs   centres  d’intérêts   leur  permet de partager des activités avec les différents 
groupes de filles.  
Contrairement aux filles du premier groupe, Fanny et Elodie ont des relations plus égalitaires 
avec les autres élèves et participent moins à leur discrimination. Elles apprécient de partager 
leurs connaissances ludiques avec leurs camarades et elles importent notamment des jeux 
appris dans leur précédente école. Fanny a, par exemple, appris à Elodie et Anaëlle un 
vocabulaire propre en remplaçant la fin des syllabes par « gada » ou « gede » ou « godo ». 
Elles disent par exemple « jegede veugeudeu mangandant gergéder » (je veux manger). Le 
partage de connaissances avec des filles nouvelles élèves comme elles les valorise aussi bien 
auprès des filles du premier groupe que du reste de la classe. Fanny témoigne ainsi de sa 
capacité à rassembler des filles autour de ses activités, ce qui nécessite la reconnaissance de 
certaines   de   ses   qualités.   Comme   Iris,   Chlothilde   et   Gabrielle,   elle   est   à   l’initiative   de   la  
construction  d’une  « culture » spécifique au groupe qui développe son propre langage et ses 
propres activités. Elodie et Fanny ont, par ailleurs, une manière de jouer aux « jeux de 
mains »  qui  diffère  un  peu  de  celles  connues  par  les  filles  de  cette  école.  Le  fait  qu’elles  se  
soient rapidement   réunies   (peu   après   la   rentrée   scolaire)  mais   aussi   qu’elles   établissent   des  
relations cordiales avec le reste de la classe participe à les positionner favorablement dans la 
hiérarchie. Evitant les conflits, elles se distinguent des « anciennes » qui contribuent au 
contraire à diffuser des « ragots » et à stigmatiser certains élèves.  
 
1.2.3 Hexis Corporelle : un style « fashion »  moins féminisé  
Ces filles possèdent, comme les « anciennes », un capital esthétique reconnu par leurs 
pairs. Fanny est assez grande et fine, Elodie est plus petite. Toutes deux ont les cheveux longs 
avec une frange. Elles portent les cheveux lâches ou  attachés en queue-de-cheval. Au niveau 
vestimentaire, elles adoptent un style plus coloré et moins « féminisé » que les filles du 
premier groupe. En ce sens, elles ne portent pas de bijoux, ne mettent pas de vernis à ongles, 
ne se maquillent pas et se coiffent généralement toujours de la même manière. Ethan qualifie 
les tenues de Fanny de « stylées », ce qui reflète son appréciation positive. Fanny et Elodie, 
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féminisent peu leur apparence mais veillent à porter des tenues à la mode, colorées et toujours 
assorties.  
Elles apprécient les mêmes marques que les filles du premier groupe, Camaieu, Cache Cache 
et Jennifer, mais préfèrent les vêtements colorés aux couleurs sombres. Fanny aime porter des 
pantalons « slim » de couleur vive. Elle en a un bleu, un rouge orangé et un vert émeraude. 
Elle les assortit souvent avec des hauts simples de couleur unie. Elodie porte également des 
pantalons  près  de  corps  mais  la  coupe  n’est  pas  « slim » et elle apprécie plutôt de changer de 
couleur de haut. Elle aime les hauts à motifs (notamment anglais) ou de couleur. Le choix de 
porter des pantalons sobres et des tee-shirts  colorés  l’apparente  aux  filles  du  premier  groupe.  
Contrairement aux filles du premier groupe, elles ne portent jamais de jupes ou de robes à 
l’école,  préférant  des  tenues  plus  confortables  et  pratiques.   
« Elodie : On ne peut pas faire grand chose avec une jupe. Moi je n’en  mets   plus  
parce  que…  c’est-à-dire  que…  ce  n’est  pas   très  marrant…  mais  dans  mon  ancienne  
école…  Je  crois  que  j’étais  au  CE2,  j’avais  mis  une  jupe  et  voilà…  C’est-à-dire que je 
ne  fais  pas  attention  alors…  Je  ne  suis  pas  trop  habituée  Voilà.  Mais  j’avais  été  aux 
toilettes  et  puis  heu…  c’est-à-dire  qu’en  sortant  je  m’étais  mal  habillé  et  ma  jupe était 
coincée derrière mon collant. Je suis sortie et la je ne comprenais pas mais tout le 
monde  a  rigolé.  Alors   j’ai  une  copine  qui  ma  dit  et   je   l’ai  remis  mais   j’ai  eu  quand  
même   bien   honte.   Je   crois   que   je   n’en   ai   pas   remis   depuis.   Ou   peut-être une fois 
comme ça. » 
Cet événement semble avoir marqué Elodie qui craint de revivre les moqueries de ses 
camarades.  Elle  limite  donc  le  risque  de  perdre  la  face  en  ne  mettant  plus  de  jupes  à  l’école.  
Leur look apparaît ainsi comme plus sportif et moins féminin. Il se rapproche plutôt de celui 
des jeunes « cools » américanisés ou des fans des sports de glisse. Elles aiment les baskets 
colorées montantes et les pantalons près du corps.  
Comme les filles du premier groupe, elles portent des bracelets mais pas de colliers ou de 
bagues, jugés peu pratiques.  
« Fanny : Il faut les enlever pour le sport et puis on peut vite les perdre ou se les faire 
arracher.  Je  n’aime  pas  trop  pour  aller  à  l’école ».  
En revanche, elles ont plaisir à travailler particulièrement leur apparence lors de certaines 
occasions. 
« Fanny : Par exemple j'avais le mariage de mes voisins, ben je m'étais fait maquillée 
par  ma  mère.  (…)  Je  m'étais  habillée  avec  une  jupe.  Alors  attention  hein ! Parce que 
quand je mets une jupe, c'est exceptionnel ! »  
Les  mères  participent  à  l’apprentissage  de  la  féminité  tout  en  respectant  les  choix  et  les  goûts  
de   leurs   filles.  Elles   adaptent   leur   tenue   à   ce   qu’elles   font   et   réservent   les   tenues   de   sports  
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pour  les  jours  d’EPS.  En  revanche,  la  différence  est  moins  nette, leurs tenues de tous les jours 
étant moins apprêtées. 
 
1.2.4 Des rapports sociaux élargis et relativement égalitaires  
Ces filles entretiennent moins de rapports avec les garçons « compétiteurs » que les 
filles du groupe précédemment évoqué. Elle préfère les garçons davantage « coopératifs », 
même si la fréquence des relations est moindre par rapport aux filles « populaires et 
anciennes ».  L’ancienneté  semble  ainsi  avoir  une  incidence  sur  les  rapprochements  entre  filles  
et garçons. Avoir un statut de « fille populaire » depuis longtemps facilite les relations et 
l’intérêt  porté  par  les  garçons.  De  plus,  si  elles  ont  de  bons  rapports  avec  l’ensemble  des  filles  
de la classe, elles concurrencent, notamment sur le plan scolaire, les filles du premier groupe. 
Cette rivalité sous-jacente  et  le  fait  qu’elles  soient  écartées  de  certaines  activités  –mais aussi 
le   fait   qu’elles-mêmes   soient   plus   tolérantes   avec   l’ensemble   des   filles,   même   les   plus  
marginalisées – leur confèrent un statut intermédiaire moins stable (leurs relations avec les 
unes et les autres pouvant évoluer). Les garçons préfèrent éviter de perdre la face et/ou de 
perdre  l’intérêt  des  anciennes  en  limitant  les  rapports  avec  des  filles  dont  le  statut  hiérarchique  
est incertain. 
Par   ailleurs,   l’institutrice   reconnaît leurs compétences relationnelles et apprécie le fait que 
leur  présence  tende  à  atténuer  les  tensions  qui  subsistaient  depuis  plusieurs  années  entre  d’un  
coté,  Iris,  Chlothilde  et  Gabrielle,  et  de  l’autre,  Léa  et  Justine.   
« Ce sont de gentilles filles. Elles se sont vite intégrées. En plus sérieuses, calmes et 
investies.  Non  je  n’ai  rien  à  dire  à  leur  sujet.  C’est  vrai  que  leur  arrivée  a  rééquilibré  
un peu les relations entre filles. Avant il y avait deux groupes bien distincts qui ne se 
parlaient pas.  Maintenant  c’est  un  peu  mieux.  On  sent  plus  d’harmonie  même  si  quand  
elles  sont   trop  différentes  elles  ne  peuvent  pas  s’entendre.  Et  c’est  vrai  que  pour  ça,  
Chlothilde  et  Léa  ne  pourront  jamais  s’entendre  par  exemple. » 
La présence de Fanny et Elodie participe ainsi au réajustement de certaines relations 
conflictuelles, même si celles-ci   subsistent   tout   de   même.   Bénéficiant   d’une   position   plus  
valorisée que les filles « satellites », elles questionnent la hiérarchie existante et le statut 
privilégié des filles du premier groupe.  
« Elodie :  ce  n’est  pas  bien  ce  qu’elles  font  (Chlothilde,  Iris  et  Gabrielle).  On  a  bien  le  
droit  d’aimer  qui  on  veut.  Ce  n’est  pas  que  j’apprécie  Léa.  Elle  m’énerve  aussi.  Mais  
moi   je   ne   dis   rien.   Elle   fait   ce   qu’elle   veut   après   tout.   Ce   n’est   pas   à   nous   de  
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juger. Alors quand Chlothilde lui dit des trucs méchants, je ne comprends pas. Elles 
n’ont  que  ça  à  faire  de  toutes  façons.  » 
Les   registres   d’interaction   et   les   relations   de   Fanny   et   Elodie   sont   moins   discriminants  
notamment vis-à-vis de Justine et Léa. Elles adoptent des propos plus mesurés à leur égard :  
« Elles ne sont pas méchantes mais je ne les aime pas trop » (Fanny).  
Elles se distinguent ainsi des filles du premier groupe qu’elles   trouvent   trop   directives   et  
parfois « méchantes » avec les autres élèves : « elles veulent commander » ; « elles savent 
tout » (Elodie).  
Fanny  et  Elodie  sont  donc  dotées  d’une  popularité  « en construction ».  Ainsi,  le  rang  qu’elles  
occupent évolue au  cours  de  l’année  scolaire  et  elles semblent assez rapidement se positionner 
dans le haut de la hiérarchie. Elles occupent, cependant, un statut intermédiaire entre les 
différents  groupes  de  filles  et  semblent  entretenir  d’assez  bonnes  relations  avec  l’ensemble  de  
leurs camarades. A la fin   de   l’année   scolaire,   Fanny,   Elodie   et   Anaëlle   se   rapprochent  
davantage des filles du premier groupe, alors  qu’elles  se  distancient  de  Célia,  Justine  et  Léa.  
Le groupe des filles « à la mode »   s’élargit,  mais   Fanny   et  Elodie   conservent   des   relations  
privilégiées. Les activités plébiscitées, leur faible ancienneté, leur niveau social (et la 
reconversion professionnelle de leurs mères) ainsi que leur proximité avec les cultures 
enfantines et adolescentes favorisent leur rapprochement.  
 
1.2.5 Des familles du « pôle intellectuel » des classes moyennes : respect des 
souhaits des enfants avec  un  objectif    d’épanouissement  personnel.  
 
Dans ces familles des « petites classes moyennes », les activités sportives et/ou 
culturelles ont un rôle important dans  l’épanouissement de leurs enfants. Les parents sont très 
à  l’écoute  de  leurs désirs (Mennesson, 2011). L’importance  de  ces  activités et la conscience 
de leurs bénéfices ont été transmises par des parents eux-mêmes sportifs ou appréciant les 
activités culturelles. Les mères appréciant les activités expressives, telles que la danse 
souhaitent avant tout transmettre le plaisir de se réaliser et de se découvrir dans les pratiques 
sportives, culturelles ou artistiques. La performance, la compétition et le développement des 
qualités physiques ne sont aucunement valorisés par celles-ci. Ce rapport à la pratique orienté 
vers le plaisir et la « réalisation de soi » est typique des classes supérieures, dont les mères 
sont originaires et dont elles tentent de se rapprocher. Bien que Fanny et Elodie ne soient pas 
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inscrites dans une activité culturelle, les mères veillent à les initier au plaisir de se cultiver, en 
assistant, par exemple, à des spectacles de danse ou de théâtre, ou bien encore en visitant des 
musées171. Les mères participent ainsi à transmettre leur goût pour la culture et les activités 
artistiques mais aussi, une forme de « dispositions à la curiosité ». Elles accordent comme les 
familles des filles du premier groupe de  l’importance  à  l’éducation  et  à  la  réussite  scolaire  de  
leurs enfants. Contrairement aux filles du premier groupe, au CM2 (marquant un tournant 
dans la trajectoire sociale de ces deux élèves), Fanny et Elodie sont distantes des activités 
associatives. Seule Fanny pratique la natation mais ne semble pas fortement apprécier cette 
activité. Les enfants étant libre de leur choix, il semblerait que le déménagement dans une 
nouvelle commune  et   l’absence  d’un  réseau relationnel étendu aient contraint le choix de la 
pratique. Comme   pour   les   filles   du   premier   groupe,   les   pairs   ont   plus   d’influence   dans   le  
domaine des pratiques sportives.   L’absence   de   réseaux   relationnels   constitués contraint le 
choix  d’une  activité  par  Fanny  et  Elodie.  
Concernant les pratiques ludiques et physiques partagées avec des membres de leur 
entourage, Fanny, qui  apprécie  les  jeux  de  ballon  auxquels  l’initie  son  frère,  se  rapproche  des  
filles du premiers groupes. A contrario, Elodie partage   nettement  moins   ce   type   d’activité 
avec son frère peu adepte de la pratique sportive et plébiscitant davantage les activités calmes 
et solitaires. L’appropriation  de  pratique  moins  conformes sur le plan sexué par le frère est le 
résultat   d’une   faible   incitation   à   la   pratique   sportive par   le   père   et   d’un   style   éducatif   plus  
égalitaire favorable au questionnement des normes de genre. 
Enfin, comme pour les anciennes, le goût pour la mode et le style vestimentaire plébiscité 
traduit   l’influence   des   mères  mais   également   celle des pairs rencontrés en milieu scolaire. 
Toutefois, l’apparence   est  moins féminisée que pour les premières et le style évolue moins 
rapidement. Elles semblent ainsi moins soumises aux « effets de mode », diffusés par les 
pairs. Les  portraits  de  Fanny  et  d’Elodie révèlent des différences et des similitudes du point de 
vue des configurations familiales et de styles éducatifs parentaux. Les pratiques plébiscitées 
par les filles et les garçons des fratries sont également différentes ce qui révèle finalement les 
effets différenciés de configurations familiales et de positions éducatives relativement 
semblables.  
                                                         
171 La mère et la grand-mère   d’Elodie   lui   font   visiter   des   musées,   des   monuments,   des   châteaux,   et   elle   va  
régulièrement  à  des  spectacles  et  au  cinéma.  La  mère  de  Fanny  l’accompagne  souvent  voir  des  spectacles  ou  des  
concerts. 
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Fanny : la valorisation des activités partagées avec les pairs et des dispositions 
corporelles polyvalentes 
La mère de Fanny a fait de la danse classique pendant l’enfance, puis elle a arrêté cette 
activité avant de débuter,  à  l’âge  adulte, la danse flamenco et enfin la danse voltige. Pendant 
ces  quelques  années,  elle  n’a  pas  pratiqué  de  sport  associatif  et  s’est  consacrée  à  l’éducation  
de ses enfants. Elle considère   que   le   père   de   ses   enfants   est   plus   sportif   qu’elle   et, 
généralement, c’est  avec  lui  que  Fanny  et  Achille  font  des  activités  sportives.  Il  a  connu  une  
socialisation   sportive   diversifiée   pendant   l’enfance   puis   a   pratiqué   la   natation   pendant  
plusieurs années. Il pratique actuellement le vélo, le footing, le parapente et les sports de 
pleine nature en général. Le goût pour la pratique sportive est ainsi transmis par son père, 
mais Fanny partage également des activités sportives avec son frère, âgé de 13 ans,  qui  l’initie  
au football. Celui-ci   pratique   le   football   depuis   l’âge   de   7   ou   8   ans.   Ensemble   ils   jouent  
également à la bagarre et font des « batailles de polochons ». Elle acquiert ainsi, grâce à son 
frère, dans la sphère familiale, des compétences dans des domaines « masculins ». Sa 
technique footballistique est également appréciée par les garçons de sa classe qui la 
choisissent rapidement dans leur équipe pendant les séances de football en EPS. Elle est 
choisie parmi les premières filles, et avant certains garçons (les moins sportifs comme Pablo 
et   Théo).   L’initiation   par   des   garçons   un   peu   plus   âgés   qu’elle   contribue,   comme   pour  
Gabrielle, à construire des dispositions polyvalentes qui favorisent son intégration dans le 
groupe classe. 
Concernant la pratique  sportive  d’Achille,  les  parents  n’étaient  pas  particulièrement  d’accord  
pour  qu’il  fasse  du  football  mais ils ont cédé à sa demande, malgré leurs réticences, liées aux 
valeurs  et  à  l’image  que  véhicule  ce  sport.   
« Donc  ça  fait  plusieurs  années  euh…,  en fait quand il a exprimé l'envie de faire du foot on a 
essayé  avec  son  papa  de  l'aiguiller  sur  d'autres  sports  parce  qu'on,  on…  Disons  que  le  foot  
c'est pas seulement un sport d'équipe, c'est aussi quelque chose de socialement, qu'a une, une 
image, ou qu'est porteur de beaucoup de choses avec lesquelles on avait pas forcément envie 
de fonctionner». 
Les principes éducatifs et les valeurs des parents, et plus spécifiquement de la mère, 
concordent peu avec cette activité sportive, largement appropriée par des garçons appartenant 
aux milieux populaires. Pour autant, cette famille « expressive » (Mennesson, 2011), laissant 
plus le choix aux activités des enfants (en tout cas dans le domaine sportif), accroît  l’influence  
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des  pairs  dans  le  choix  de  l’activité. Si la mère assiste parfois à des matchs, elle se distingue 
des autres parents en condamnant une sorte de « supportérisme excessif », et les 
comportements qui incitent à la compétition. Elle se reconnaît également comme plus distante 
de ce sport que la plupart des parents.  
« Et puis aussi quelque chose que j'ai constatée, c'est-à-dire que autour de l'activité sportive 
du  foot  pour  les  enfants,  y'a  les  parents  qui  sont  euh…,  euh…,  parfois  très  investis  euh…  Euh,  
moi je, je respecte ça et en même temps moi je suis pas du tout investie dans le foot. C'est 
l'activité de mon fils et je suis contente de le voir à ses entraînements et tout ça, mais par 
exemple pour moi y'a pas d'impact qu'il gagne, qu'il perde, qu'il soit bon, qu'il soit pas bon. » 
Bien que le père ait,  selon  la  mère,  des  réticences  à  l’égard  du  football,  il  emmène  parfois  son  
fils et plus rarement Fanny voir des matchs au stade. Achille regarde également des matchs à 
la  télévision  lorsqu’il  le  peut.  Leur position est ainsi plus modérée que certaines familles des 
classes moyennes à favorisées qui rejettent plus   fortement   ce   type   d’activité et dont les 
stratégies pour influencer le choix (et les goût) de leurs enfants sont moins négociées et plus 
autoritaires. 
Les stratégies éducatives pour inciter le frère de Fanny à pratiquer un autre sport, prennent la 
forme de propositions discutées et négociées en famille. Les   parents   ont   proposé   d’autres  
activités sportives, telles que   le   tennis,   qu’il   a   essayé   pendant   un   an, avant de répondre 
favorablement à sa demande. Cette stratégie de « déconstruction » du goût pour cette activité 
(transmis   par   les   pairs)   reste   cependant   peu   efficace.   En   effet,   l’absence   de   transmission  
directe du goût pour une activité sportive (de père en fils) ne permet pas de détourner Achille 
des pratiques valorisées par ses pairs. De plus, les négociations de la pratique, accordant de 
l’importance  aux  souhaits  des  enfants,  laissent  plus  de  place  aux  transmissions  par  les  pairs.  
Ce style éducatif se caractérise ainsi par le respect des goûts et des choix des enfants. Le fait 
que les parents n’imposent  pas   leur  propre  goût et contraignent finalement peu le choix des 
enfants,   permet   à   Achille   d’investir   un   sport   peu   valorisé   par   les   classes   moyennes.   Cela 
explique également la diversité des activités sportives essayées par Fanny. 
Fanny a pratiqué la danse classique et du hip-hop  à  l’âge  de  5  ou  7  ans,  puis  de  l’équitation  
entre  7  et  9  ans  et  du  basket  à  partir  de  l’âge  de  8  ans  (pendant  deux  ans).  Initiée par sa mère, 
elle a également essayé la « danse voltige »172 pendant un an (à 9 ans). Elle a également fait                                                         
172  La mère signale au sujet de la danse voltige que cette activité ne lui convenait pas pour des raisons 
physiologiques : « Et…,   et   donc,  mais   en  même   temps,   en   fait   la   danse   voltige   c'est   de   la   danse   acrobatique  
accrochée  avec  un  baudrier  au  bout  d'une  corde  (…).  Donc  c'est  quand  même  quelque  chose  d'assez aérien et en 
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de  l’escalade  pendant  un  an.  A  CM1,  elle  avait  ainsi  trois  activités :  l’équitation173 et le basket 
ainsi   que   la   danse   voltige   à   l’occasion   de   stages (plus ponctuellement). Sa socialisation 
sportive est ainsi très diversifiée et caractérisée par une forme de « zapping sportif », ce qui la 
distingue des autres filles de la classe. Ces expériences variées lui ont permis d’acquérir  des  
dispositions corporelles polyvalentes qui favorisent sa réussite en EPS notamment (même si 
les garçons obtiennent des résultats plus élevés). Comme les autres filles de la classe, Fanny 
n’est   pas   particulièrement   adepte   de   compétition.   Ce   rejet   caractérise   ainsi l’ensemble   des 
filles,  même  les  plus  sportives.  Elle  n’en  a  fait  qu’au  basket,  pendant  une  année.  Comme  les  
garçons, elle apprécie le sport, cependant, elle privilégie  les  relations  qu’elle  établie avec ses 
amies pour sélectionner ses activités, notamment celles se rapprochant   davantage   d’une  
définition traditionnelle du sport, telle que le basket. Le déménagement a tout de même donné 
lieu   à   certains   remaniements.   Elle   a   arrêté   l’équitation   et   le   basket   pour   s’inscrire   à   la  
natation. Si la mère expliquait le choix de ses activités ultérieures par la présence de certaines 
de ses amies, elle prétend que sa fille a choisi la natation « parce  qu’elle  aimait  l’eau » mais 
en définitive, Fanny se plait peu dans cette activité, « ça  l’emballe  pas  vraiment » souligne sa 
mère. L’absence   de   copines   de   classe   ou   du   voisinage,   et   sa   difficulté   à   construire   des  
relations amicales par le biais de la pratique sportive sont certainement des raisons à prendre 
en  considération  pour  justifier  l’abandon  de  cette  activité.   
Du point de vue de   la   transmission   du   rapport   à   l’activité   sportive,  Mme  F.   dit   privilégier  
l’épanouissement  personnel,   l’« épanouissement du corps » et ne pas les contraindre dans le 
choix de leur activité :  
« Je pense que c'est des activités de plaisir. Et même si c'est des  activités  qui…  qui  sont   là  
pour   épanouir   certaines   choses   de   la   personne…   Je   pense   qu'il   faut   être   volontaire.  Mais  
c'est quand même quelque chose que je pourrais re-proposer.   (…)  Après  moi   j'ai,   j'ai   pas  
pour optique de les obliger à quoi que ce soit ». 
Ce  qu’elle  souhait  avant  tout  c’est  « leur ouvrir des horizons et puis tout simplement un peu 
de curiosité ».   (…)   « Non seulement pour éveiller la curiosité mais aussi parce qu'à un 
moment, je trouve c'est important aussi d'avoir des passions, des envies  vers  quelque  chose…  
                                                                                                                                                                             
fait, Fanny je crois que ça lui allait pas physiquement. Parce qu'en fait ça lui donnait la nausée, donc au bout 
d'un moment elle a arrêté ». 
173 Fanny   m’explique   néanmoins   qu’elle   a   pu   pratiquer   cette   activité   parce   que : « c'était un club qui était 
spécial,  c'était  pas…  c'était  pas  très  cher  contrairement  aux  autres  clubs  d'équitation. » 
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Et du coup pour solliciter ça, pour stimuler ça, c'est important de montrer une palette 
suffisamment large quoi. » 
Cette position est caractéristique de certaines familles des classes moyennes du coté du « pôle 
intellectuel » qui sont parfois « prises au piège » de ces interactions très négociées avec leurs 
enfants. Agnès Van Zanten (2008, 2009) en étudiant les stratégies familiales du choix des 
établissements   scolaires   (entre   le  passage  de   l’école   élémentaire   au   collège)   et   des   activités  
associatives, de familles appartenant aux classes moyennes, distingue les stratégies des 
familles de « technocrates » à celles des « intellectuels ». Elle montre que ces derniers 
privilégient   un   choix   plus   réflexif   garant   de   l’épanouissement   de   leurs   enfants.   Plutôt   que 
d’imposer   les   goûts   parentaux,   les   stratégies   de   transmission   s’organisent   sur   la   base   de  
l’argumentation  (Van  Zanten,  2009).  A contrario, pour les parents du secteur privé le choix 
est davantage à visée instrumentale et prend moins en considération les souhaits des enfants. 
La position de la mère concernant la sélection des activités sportives est ainsi moins directive 
que celle de la mère de Gabrielle au sujet des pratiques musicales. La mère de Fanny, 
originaire   d’une   famille   d’intellectuelle,   malgré   son déclassement social (elle occupe une 
position  moins  avantageuse  dans  l’espace  social  que  ses  parents),  met  en  application  un  style  
éducatif proche de celui de ses propres parents. Cela témoigne de la nécessité de prendre en 
compte les trajectoires familiales dans la compréhension des positions éducatives (et des 
transmissions). 
Sur   le   plan   scolaire,   la  mère   encourage   ses   enfants   à   être   autonomes   et   à   s’organiser   seuls  
pour  leurs  devoirs.  La  mère  de  Fanny,  qui  a  récemment  repris  des  études  d’infirmière,  précise 
que le contexte est plutôt favorable : 
« Je   dois   moi   aussi   réviser   et   parfois   j’en   profite   lorsqu’elle   fait   ses   devoirs.   Mais   je   ne  
souhaite  pas  que  l’on  soit  à  coté.  Elle  a  un  bureau  dans  sa  chambre.  C’est  mieux  comme  ça.  
Même  si  je  n’ai  jamais  eu  de problème de ce côté là, je pense que ça joue.  Parfois elle me 
demande si moi aussi je vais travailler. » 
Elle-même très studieuse et désireuse de réussir ses études a valeur  d’exemple  pour  sa  fille.  
De  plus,  elle  est  soucieuse  d’offrir  un  environnement  de travail agréable à cette dernière et lui 
signifie  régulièrement  l’importance  de  faire  des  études  pour  avoir  un  « beau métier » et pour 
« ne rien regretter ». Ces facteurs favorisent la réussite scolaire de Fanny. Ce désir 
d’ascension  sociale, après une expérience  de  déclassement,  qui  prend  la  forme  d’une  reprise  
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d’études,   semble   avoir   été   transmis   à   Fanny.   La   mère   de   Fanny   explique   son   désir   de  
reconversion de la manière suivante :  
« Ben  d'une  part…  en  étant  très  pragmatique  euh,  pour  préparer  un  diplôme, pouvoir, avoir 
un boulot, gagner suffisamment d'argent et cetera parce que jusque-là et quand mes enfants 
étaient petits j'avais plutôt privilégié mes enfants. Déjà j'avais pas fait d'études parce que bon 
je, je m'étais pas sentie de m'engager pendant plusieurs années dans un cursus et tout, j'avais 
pas envie de ça. Puis j'ai fait des enfants très tôt. Et, hum, à la fois voilà, pour un, statut 
social qui me permette, parce qu'effectivement j'avais, ouais, voilà, j'avais privilégié la 
disponibilité plutôt par   rapport   à   mes   enfants…   En   gagnant   pas   trop   d'argent   mais   à   un  
moment, les enfants grandissant c'était plus suffisant ». 
Son   discours   témoigne   d’un   certain   regret   de   ne   pas   avoir   poursuivi   ses   études   et   d’avoir  
privilégié  à  ce  moment   l’éducation  de  ses enfants.  N’ayant   jusque  là  pas  eu  le  sentiment  de  
s’épanouir  professionnellement,  elle  encourage  ses  enfants  à  choisir  un  métier  dans  lequel  ils  
puissent   s’épanouir.   Son  discours   sur   les   pratiques   associatives,  mis   en  perspective   avec   sa  
position concernant   l’éducation  de   ses   enfants   et   le  parcours  professionnel  qu’elle   envisage  
pour eux, révèle sa volonté de rejoindre des classes sociales légitimes. La réussite scolaire de 
Fanny  montre  que  malgré  l’absence  d’emploi  stable  de  la  mère,  elle  a  intégré  ce  principe. En 
ce  sens,  Fanny  exprime  lors  de  l’entretien  son  souhait  de  devenir  vétérinaire  ou  médecin,  des  
professions nécessitant des études longues pour acquérir un niveau de diplôme élevé. 
En   sixième,   Fanny   (qui   a   fait   de   l’initiation  musicale   à   l’âge   de   cinq ans) choisit l’option  
musique   et   chant.   Si   elle   ne   pratique   pas   d’activité  musicale   dans   le   contexte   associatif,   sa  
mère  reconnaît  son  intérêt  grandissant  pour  ce  type  d’activités.  Elle  abandonne  par  ailleurs  la  
natation pour faire de la danse à la MJC avec des copines de classe. Elle se dirige ainsi vers 
des disciplines plutôt « féminines » partagées avec des camarades rencontrées au CM2 : Iris, 
Chlothilde  et  Gabrielle.  Sa  mère  précise  qu’elle  ne  se  plaisait  pas  à  la  natation  et  qu’elle  avait  
envie de refaire de la danse. Celle-ci encourage sa fille à poursuivre ses nouvelles activités 
(musique,   chant,   danse)   qu’elle   considère   comme   complémentaires.   Fanny   est   ainsi   plus  
distante  de  la  pratique  sportive  qu’elle  ne  l’était  à  l’école  élémentaire.  Elle  n’est pas inscrite à 
l’UNSS   et  « rechigne un peu à aller au sport au collège parce que la prof ceci …  Bon   je  
pense  qu’il  y  a  aussi  que…  quand  ils  faisaient  de  la  natation  elle  ne  savait  pas  plonger  alors  
elle  ne   voulait  pas  y  aller  …  Il   y a  un   truc  qui…  oui  ça a changé. Elle a changé aussi. Je 
pense  qu’il  y  a  un  truc  qui  a  changé  au  collège…  oui  dans  le  rapport   filles-garçons…  c’est  
plus compliqué de faire du sport dans ce sens là ». 
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Si, plus jeune, Fanny pratiquait volontiers des activités plus masculines (basket), elle 
s’approprie  de  plus  en  plus  exclusivement  des  disciplines  féminines.  En  ce  sens,  sa  mère  me  
dit   également   qu’elle   ne   joue   plus   au   football   avec   son   frère   mais   préfère   sortir   avec   ses  
amies. Sa mère a observé de réels changements suite au passage en sixième de sa fille. Celle-
ci se distancie davantage de son frère. Malgré certains conflits qui apparaissent avec la mère 
au   moment   de   l’entrée   dans   l’adolescence,   les   stratégies   maternelles   pour   transmettre   des  
activités associatives et scolaires bénéfiques à sa réussite au collège, et plus largement à sa 
réussite sociale, semblent avoir été efficace.  
 
 Le portrait de Fanny met en évidence la possibilité pour les filles de construire à la fois 
des dispositions féminines et des dispositions plus mixtes. Il montre également le rôle de la 
mère dans les transmissions du goût pour des activités scolairement et socialement rentables. 
Ces transmissions prennent une forme plus progressive et moins directive que pour Gabrielle. 
Le portrait de la famille d’Elodie révèle, au delà de certaines spécificités, une position et des 
stratégies assez semblables pour les mères concernant l’éducation   de   leurs   enfants.   La  
position égalitaire, concernant les pratiques des filles et des garçons, associée à un contrôle 
peu directif des pratiques associatives limite l’appropriation  d’activités masculines par le fils 
ainsi que l’investissement  prolongé  d’Elodie  dans  la  pratique  sportive.   
 
 
 
Elodie : le goût pour des activités expressives et relationnelles et des dispositions 
féminines « cultivées » 
Elodie  a  emménagé  à  Millau  l’été  précédent  la  rentrée  scolaire  avec  sa  mère,  son  beau-père et 
son frère âgé de 13 ans. Sa famille appartient aux petites classes moyennes. Ses parents ont 
divorcé lorsque leur fille était au CE2. 
Mme E. a fait de la danse pendant plusieurs années. « J’ai   pratiqué   plusieurs   sports.   Du  
tennis.   J’ai   fait   un  petit  peu  de   tout.  Heu…  mais   la  danse   s’est   restée   toujours  ma  passion  
heu…  Connue  par  ma  mère,  elle  m’a  inscrit  dans  un  club  d’éveil  en  fait,  c’était  un  club  de  
danse mais il y avait pour les tout-petits  l’éveil  à  la  danse ».  
Elle  a   fait  du   tennis  pendant  deux  ans  puis  de   l’équitation  (de  10  à  15  ans)  mais   la  danse  a  
toujours été son activité favorite. Elle fait actuellement de la gymnastique en salle de fitness et 
m’exprime  son  souhait  de  vouloir  refaire  de  la  danse.  Le  beau-père  d’Emilie  est  très  sportif.  Il  
 273 
court,  fait  du  football,  du  squash  et  de  l’escalade  et  apprécie  également les randonnées et les 
sports de pleine nature. A contrario,   son   père   est   peu   sportif   et   n’a   jamais   apprécié   la  
compétition.  Il  n’a  pas  d’activités  de  loisirs  et  fait  rarement  du  sport.   
« Il en faisait dès fois juste comme ça quand il fallait perdre un  peu  de  poids  il  s’inscrivait  
dans  une  salle  de  sport,  il  y  allait  un  peu.  Mais  bon  voilà  pas  un  sportif  dans  l’âme ».  
Les  propos  de   la  mère  d’Elodie   rendent  pleinement  compte  de   la  distance  du  père  vis-à-vis 
d’une  conception  traditionnelle  du  sport.  Cette inappétence durable pour la pratique sportive 
l’a   distancé   des   autres   garçons   plus   sportifs,   avec   lesquels   il   partageait   peu   de   goûts  
communs.   Mme   E.   m’explique   qu’il   a   souffert   de   l’exclusion   de   ses   pairs   lorsqu’il   était  
enfant, à cause de ses faibles compétences sportives.  
« Il  n’a  jamais  apprécié  le  sport.  Je  ne  sais  même  pas  s’il  en  a  fait  en  club.  Je  sais  qu’il  était  
un  peu  bouc  émissaire  par  rapport  aux  autres… aux  autres  garçons.  C’est  peut-être comme 
ça…  En   fait   il   restait   surtout  avec  un  copain.   Ils   sont   toujours  amis  d’ailleurs  ».  Dans son 
cas, le rejet de ses pairs a renforcé son inappétence pour le sport.  
Son  fils,   le   frère  d’Elodie,  est  peu  sportif  comme  lui.   Il  ne  pratique  aucun  sport  et  apprécie  
davantage les activités calmes et solitaires. « Antony  il  n’en  fait  pas.  Ca  ne  l’intéresse  pas  du  
tout. Ça ça me fait sourire ; il est comme son père. Il a essayé parce que je lui ai dit : vois ! 
Tu essayes et tu vois. Si ça ne te plait pas tu arrêtes. (…)  Il avait fait du fitness. Alors voilà en 
fait  Antony  pour  qu’il  y  aille  il  faut  que  j’y  sois.  Si  j’y  suis  il  y  va.  C’est-à-dire  que  si  j’avais  
fait du vélo il aurait voulu venir au vélo ». La mère compare Antony à son père.  Le père, 
comme  la  mère,  n’a  pas  particulièrement  incité  son  fils  à  s’inscrire dans une activité sportive. 
La mère a une position très égalitaire et respectueuse des goûts de ses enfants : « on fait en 
fonction  de   la  personnalité  des  enfants  plutôt  qu’en   fonction  du  sexe  de   l’enfant ». Le style 
éducatif   facilite   l’appropriation de pratiques parfois peu conformes aux normes de genre. Il 
est peut-être   également   à   l’origine  de   l’engagement  peu  durable  d’Elodie  dans   ses   activités  
sportives.  
Elodie   aime   également   jouer   avec   son   frère  mais   ne   partage   pas   d’activités   « masculines » 
avec  lui.  Les  rapports  qu’entretient  Elodie  avec  son  frère  sont  sensiblement  de  ceux  des  autres  
filles (Fanny, Gabrielle). Tous deux préfèrent les activités calmes et solitaires. Ensemble, ils 
jouent peu à des jeux physiques, appréciant davantage le dessin ou les jeux « de rôle » ou 
d’imagination.  Généralement,  c’est  Elodie  qui  propose  les  jeux  et  définit  les  règles.   
« Euh, des fois, ben il veut pas. Mais des fois on joue à ça. Un jour on y a joué. Lui c'était 
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mon servant et moi j'étais la petite princesse (toutes les deux sourient). 
-E : D'accord et il faisait tout pour toi ? 
Élodie : Ouuui, oui. 
-E : Oui ? Tu lui faisais faire quoi ? 
Élodie : Quand, quand, ben, je lui faisais, d'aller me chercher un verre d'eau, plein de trucs 
comme ça et, mais c'est quand on s'entend bien parce que la plupart du temps on s'entend pas 
bien. » 
Ce jeu met en scène une masculinité subordonnée, le serviteur qui répond au désir de la 
princesse. Ce rôle est le plus souvent difficilement appropriable par les garçons. Cependant, 
selon   les   propos   d’Elodie,   cela   ne   semble   pas   déranger  Antony.   Isolément,   il   est   toutefois  
difficile  d’interpréter   le   rôle  de   la   socialisation  au   sein  de   la   fratrie  dans   la   construction  de  
dispositions sexuées inversées. 
Dans le cadre de la pratique sportive associative,  Elodie  a  fait  de  l’équitation  pendant  un  an  
(7-8 ans) et de la danse pendant un an (de 5 à 6 ans). Sa socialisation sportive est peu 
diversifiée et faiblement intense et durable. Au CM2, suite au déménagement, Elodie ne 
pratique plus la danse mais   dit   vouloir   en   faire.   Elle   appréciait   d’y   retrouver   ses   copines  
d’école   et   avait   choisi   l’école   de   danse  pour   être   avec   elles.   Sa  mère,   elle-même danseuse, 
pense  être  à  l’origine  de  la  construction  du  goût  de  sa  fille  pour  cette  activité.  Pourtant  Elodie 
n’a  pratiqué  qu’une  année.  La  mère  m’explique  que  c’était  « parce que la prof commençait à 
être sévère ». Elle  précise  ensuite  qu’Elodie  s’y  plaisait  peu  parce  que  cela  ne  correspondait  
pas  à  l’image  que  sa  fille  se  faisait  de  la  danse  classique.  
« Elle  aimait  la  danse.  Enfin  c’est  moi  l’investigatrice  à  la  base.  Elle  en  a  fait  longtemps  et  
puis ben le jour où elle a voulu faire des pointes et où on lui a dit non faut attendre, il faut 
attendre encore un peu. Ben du coup elle a fait : « moi  j’avais  envie de faire des pointes donc 
j’arrête. Et  donc  en  fin  d’année  elle  a  arrêté  parce  qu’elle  savait  que  l’année  prochaine  elle  
ne pourrait pas encore faire de pointes. Donc voilà ». 
Le style éducatif « négocié », proche de celui des familles du pôle « intellectuel », explique sa 
socialisation sportive peu durable. En laissant le choix aux enfants et en valorisant 
l’épanouissement   personnel,   les   parents   ne   favorisent   pas   leur   inscription durable dans une 
activité sportive ou culturelle. 
Au collège, Elodie est inscrite dans un collège privé. Cette décision révèle la volonté 
d’encadrer  le  travail  scolaire  de  sa  fille  et  de  lui  offrir  des  conditions  favorables  à  sa  réussite.  
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Elle souhaite également que sa fille « reste dans un cadre un peu plus protégé ». Si elle 
précise  surveiller  peu  ses  devoirs,  le  choix  de  l’établissement  (mais  aussi   le  choix  de  ne  pas  
travailler pendant plusieurs années pour éduquer ses enfants) témoigne d’une   stratégie  
éducative très centrée sur la réussite scolaire. Les stratégies concernant le choix de 
l’établissement   scolaire   révèlent   également   une   volonté   de   filtrer   les influences extérieures. 
Elles favorisent finalement la construction de réseaux relationnels homogames, limitant les 
influences jugées défavorables (Mennesson, 2011). Ainsi, adopter une posture moins 
autoritaire concernant le choix des pratiques culturelles et sportives ne signifie pas que 
l’ensemble  des  décisions  soient  négociées  en  famille.  Accordant  une  grande  importance  à  la  
réussite scolaire et sociale de ses enfants, la mère préfère les inscrire dans un établissement 
privé  qu’elle  perçoit  comme  plus  sérieux  et  fréquenté  par  des  enfants  valorisant  des  normes  de  
conduite (et un rapport aux institutions) proches de celles qu’elle  veut  inculquer  à  ses  enfants.  
Le passage en sixième   est   également   le   moment   de   l’apparition   d’une   nouvelle   activité  
culturelle. Elodie fait du piano et du solfège. La mère pense que « le fait que son papa soit 
musicien  et   fasse  du  clavier  ça   l’a  peut-être attirée et puis il lui a offert son ancien clavier 
donc du coup elle a dit « j’aimerais   bien   apprendre   à   faire   du   clavier ». Le goût pour les 
activités musicales distinctives, transmis par le père, la rapproche des filles des classes 
moyennes et favorisées.  
Coté pratique sportive, les propositions de la mère restent peu influentes. Elle lui avait 
proposé de faire de la gymnastique rythmique, mais finalement Elodie ne pratique pas 
d’activité  sportive  associative. Elle  débute  l’escalade  dans  le  cadre  scolaire.  L’été  précédent  
son inscription, elle a été initiée, avec sa mère, à la via ferrata par son beau-père.  Elle  n’avait  
pas peur, « elle y allait franco ». Un  de  ces  copains  du  collège  faisait  également  de  l’escalade.  
Ces deux raisons expliquent son attrait soudain pour cette activité. Elle aimerait aussi faire de 
l’équitation  mais   n’envisage   pas   pour   le  moment   de   faire   de   la   danse.   Le   fait   que   la mère 
n’encourage pas sa fille à faire une activité sportive en particulier, lui laisse davantage le 
choix. Comme certaines familles des classes moyennes elle valorise davantage les activités 
culturelles. Elodie se distingue de Fanny par une plus faible appétence pour la pratique 
sportive  en  générale.  Par  ailleurs,   l’inappétence  pour   le  sport  de  son  frère  ne   lui  permet  pas  
d’expérimenter  des   activités   sportives   avec  des  partenaires  masculins  même  si   le  beau-père 
l’initie  tout  de  même  aux  sports  de  pleine  nature.   
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Comme les filles du premier groupe,   Fanny   et   Elodie   sont   dotées   d’un   capital  
esthétique reconnu par leurs pairs, associé à des qualités féminines et une connaissance de 
certains jeux « masculins » (pour Fanny). Elodie se distingue de Fanny et des filles du 
premier  groupe  par  l’absence  de partage d’activités masculines avec son frère. En revanche, le 
beau-père   prend   le   rôle   d’initiateur   aux   activités   physiques   de   plein   air. Le retrait de la 
pratique sportive par le frère et le  goût  d’Elodie  pour  les sports de pleine nature révèlent une 
position assez égalitaire concernant   l’éducation   des   filles   et   des   garçons.  Ainsi, la mère de 
Fanny   accepte   sans   réticence   que   sa   fille   fasse   du   basket   et   les   parents   d’Elodie   tolèrent  
l’absence  de  pratique  sportive  et  de  jeux  physiques pour leur fils. 
Dans ces familles où les mères sont en reconversion professionnelle, la volonté de se 
rapprocher des pratiques dominantes légitimes est moins perceptible que pour les filles du 
premier groupe. En effet, la négociation des activités, peu autoritaire, laisse davantage le 
choix  aux  enfants  qui  peuvent  ainsi   s’approprier  des  activités  moins  conformes  aux  normes  
sociales valorisées (Achille fait du football) ou aux normes de genre (le  frère  d’Elodie  ne  fait  
aucune activité sportive). Pour   autant,   l’éloignement   provisoire   des   activités scolairement 
rentables et le caractère plus négocié des transmissions parentales ne signifient pas que leur 
choix  soit  dénué  d’influence.  En  effet,   l’adhésion progressive de Fanny à ces activités (elle 
choisit l’option   musique   au   collège)   et   le   choix   d’un   établissement du privé par la mère 
d’Elodie montrent la volonté des mères de contrôler les pratiques, les espaces de socialisation 
et les relations de leurs enfants. 
Enfin, les transmissions des goûts  en  matière  de  travail  d’embellissement du corps existent au 
sein des familles. Elles sont associées, comme pour les filles du premier groupe, à une 
influence des goûts et des pratiques valorisées par les pairs.  
In fine, les pratiques éducatives familiales sont caractérisées par le modèle idéal 
typique   de   l’argumentation   (Van   Zanten,   2008) et une position égalitaire au sujet de 
l’éducation  des  filles  et  des  garçons.  Les  stratégies  éducatives  parentales  sont  ainsi  à  l’origine  
de la faible durabilité de leur socialisation sportive. Dans le cas de Fanny, le fait 
d’expérimenter   des   activités   associatives   diversifiées   et   de   partager   des   jeux   « masculins » 
avec son frère, construit des dispositions sportives hétérogènes qui participent à la positionner 
favorablement dans la hiérarchie du groupe « classe ».  Elodie  n’a,  quant  à  elle,  pas  de  réelle  
appétence pour le sport et semble valorisée dans   le   contexte   scolaire   grâce   d’autres  
compétences, plutôt relationnelles. En entretenant des rapports égalitaires avec les autres 
filles,  elle  s’assure  leur  appréciation  positive. 
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2 Des groupes de filles « subordonnées », peu attractifs et dominés à 
l’école 
 
Deux groupes de filles occupant une position moins avantageuse dans la hiérarchie du 
groupe « classe » ont également été repérés. Ceux-ci sont moins attractifs que les premiers et 
nettement moins élargis. Le premier groupe réunit deux élèves marginalisés depuis plusieurs 
années   dans   cette   classe.   Peu   performantes   scolairement,   elles   s’approprient   également   des  
pratiques corporelles peu valorisées par leur  classe  d’âge.  Le  deuxième ne constitue pas un 
groupe à proprement parler. Anaëlle et Célia sont nouvelles dans cette   école   et   n’ont   pas  
investi durablement  de  groupe  au  moment  de  l’enquête.  Elles  occupent  toutefois  une position 
moins marginale que celles de Justine et Léa. Leurs rapports avec les autres groupes de filles 
sont également plus évolutifs. 
 
2.1 Les filles proches de la culture enfantine: illégitimité sociale et scolaire 
« durable » 
 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou niveau 
de diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités de 
loisirs extra 
scolaires 
Léa F 10,5 POPULAIRE - Mère : sans emploi 
Père : ouvrier dans une 
usine de boulangerie 
faible 
19ième de la classe 
9
ième
 fille (dernière) 
2 / 
Justine  F 10,5 POPULAIRE - Mère et père :  
agents  d’entretien 
faible 
18ième de la classe 
8 
ième 
fille 
4 frères 
3 sœurs   
(dont 1 bébé) 
Danse (1 an) 
 
  
2.1.1 Genèse et composition du groupe  
Ce groupe rassemble deux filles relativement exclues du reste de la classe qui se sont 
rapprochées dès le CP. Léa et Justine sont les filles de la classe les moins performantes 
scolairement mais aussi celles maîtrisant le moins les codes de la culture adolescente. Leurs 
familles appartiennent aux classes populaires inférieures. La mère de Justine est agent 
d’entretien.   Son   père,   employé   à   la   mairie,   est   notamment   chargé   de   l’entretien   et   des  
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réparations   au   sein   de   l’école174.   Justine   est   issue   d’une   fratrie   nombreuse,   composée   de   6  
enfants. Son père est ouvrier dans une usine de boulangerie et sa mère sans emploi. Le rapport 
entre niveau social et position dans la hiérarchie du groupe « classe »  confirme  l’importance  
de ce facteur dans la hiérarchisation des réseaux relationnels féminins. 
Léa  se  distingue  des  autres  filles  de  la  classe  par  l’absence  prolongée  d’activités  sportives  ou  
culturelles  associatives.  Cela  ne  lui  permet  pas  d’acquérir  en  dehors  du  contexte  familiale  ou  
scolaire des compétences appréciées de ses pairs. Justine pratique la danse à la MJC avec 
Chlothilde,   Iris   et  Célia,  mais   l’absence  de dispositions corporelles favorables à sa réussite 
dans cette activité renforce sa position dominée. Léa et Justine adoptent des comportements, 
jugés   comme   peu   conformes   à   leur   classe   d’âge   par   les   autres   élèves   qui   les   qualifient   de  
« bébés ». Leurs centres   d’intérêt,   la   manière   dont   elles   travaillent   leur   apparence   et   leurs  
difficultés   scolaires,   les   discréditent   auprès  de   leurs  pairs.  Les   réprimandes  de   l’institutrice,  
tant sur le plan du travail scolaire que du point de vue de leur attitude « enfantine », 
participent également à leur marginalisation.  
Leurs pratiques ludiques récréatives évoluant moins rapidement que celles des autres filles de 
la classe, elles ont progressivement été exclues. Au CP et au CE1, leurs pratiques ne les 
différenciaient pas particulièrement des autres filles de la classe et celles-ci les faisaient 
participer plus volontiers à leurs activités, puis peu à peu elles ont perdu leur légitimité et leur 
statut  au  sein  de  la  classe  s’est  détérioré.  Depuis  le  CM1,  elles  sont  « définitivement » exclues 
du  groupe  d’Iris,  Chlothilde  et  Gabrielle  et  sont  conscientes  d’avoir  un  statut  subalterne,  tant  
dans   la   classe   qu’en   cour   de   récréation.  Cette   position   ne   leur   convient   pas   et   elles   tentent  
d’établir   des   relations   avec   les   autres   filles de la classe, et tout particulièrement avec les 
nouvelles élèves. 
Ce duo une fois constitué, même exclu du reste de la classe, est resté stable depuis le CP. Les 
propos souvent discriminants à leur égard les conduisent à partager de manière exclusive les 
moments de récréation et de cantine. Elles se protègent ainsi de situations qui pourraient leur 
faire perdre la face. Lorsque   l’une   d’entre   elle   est   absente, elles perdent leurs repères. Les 
adultes présents, ou les élèves plus jeunes sont alors des interlocuteurs privilégiés leur 
permettant  d’atténuer  la  frustration  d’être  seule. 
                                                        
174 Il est venu deux fois pendant que je réalisais mes observations. Les institutrices parlaient alors de lui de 
manière   plutôt   négative,   considérant   qu’il ne faisait pas correctement son travail. Certaines institutrices ne 
comprenaient  pas  qu’il  tienne  à  leur  faire  la  bise. 
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Justine  est  absente  aujourd’hui.  Léa  semble  perdue  pendant   la  récréation.  Elle  vient  
me  voir  pour  discuter  et  se  plaint  de  l’absence  de  sa  copine.  Elle  ne  sait  pas  avec  qui  
jouer. « Les  autres,  elles  ne  veulent  pas  que  je  joue  avec  elles.  Tout  à  l’heure  c’était  
bien.  J’ai  mangé  avec  Elodie  et  Fanny  mais  maintenant  elles  jouent  et  je  sais  que  les  
autres elles ne veulent pas que moi je les écoute ». Elle me demande si elle peut rester 
avec moi (je regarde la partie de «  trap-trap »). 
En  restant  au  coté  de  l’enquêtrice  pour  observer  ses  autres  camarades  de  classe  jouer,  Justine  
se  préserve  d’éventuelles  remarques  offensantes  de  leur  part.  Elle  leur  témoigne  également,  à  
distance, son envie  d’intégrer  le  jeu  qui  rassemble  presque  l’intégralité  des  élèves  de  la  classe.  
En effet, elle apprécie ce jeu comme les autres élèves mais, ayant connaissance du jugement 
négatif  qu’ils  ont  à  son  égard,  elle  n’ose  pas  participer  et  préfère  attendre  que  l’on  lui  propose.  
In fine,  le  comportement  de  ces  filles  et  leur  peu  d’aisance  en  compagnie  des  autres  élèves  de  
la   classe,   mais   aussi   l’absence   de   dispositions   favorables   à   leur   réussite   scolaire   et   à   leur  
intégration dans des jeux collectifs, contribuent à leur marginalisation. 
 
2.1.2 Des activités ludiques enfantines « traditionnelles » et partagées avec les plus 
jeunes 
 
A  l’école,  au  contraire  des  précédents  groupes  de  filles,  celui-ci est plutôt isolé. Léa et 
Justine ont ainsi peu de contacts avec les autres élèves de leur classe et leurs activités 
récréatives semblent relativement atypiques. Ecartées des autres groupes de filles, elles 
s’approprient   des   activités   déjà   abandonnées   par   ces   dernières:   elles   jouent   au   cheval,   à   la  
corde-à-sauter, tournent en rond les bras écartés, jouent à « j’aime  ou   j’aime  pas » (mais se 
dirigent exclusivement vers les institutrices et des filles plus jeunes), ou encore aux « jeux de 
mains » (mais sans faire évoluer le jeu appris au CE2 ou au CM1). Leur goût pour les 
pratiques  enfantines  traditionnelles,  qu’elles  partagent  avec  des  filles  plus  jeunes  (telles que le 
« jeux du cheval » ou la corde-à-sauter) les distinguent des autres filles de la classe pour 
lesquelles   ces   activités   sont   moins   intéressantes   à   s’approprier   que   celles prisées par les 
préadolescentes.  
Léa  et  Justine  jouent  à  tourner,  au  fond  de  la  cour  de  récréation,  près  de  l’escalier.  
Quelques filles du CE1 ou CE2 les observent et jouent avec elles. Léa fait tourner 
Justine qui écarte les bras. Léa : « Non, baisse les bras, je vais te faire aller plus 
vite ». Justine baisse les bras, tourne quelques tours et se rattrape, étourdie, au coup 
de Léa. 
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Elles   plébiscitent   les   jeux   physiques   permettant   d’explorer   des   sensations   et   partagent   ces  
activités à deux, généralement   à   l’écart   des   autres   élèves   de   la   classe.   Le   fait   qu’elles    
constituent un modèle pour certaines filles, plus jeunes, qui imitent et/ou apprécient leurs 
pratiques les ont certainement conduites à   investir  un   espace   spécifique   de   la   cour  d’école,  
délaissé par les CM2, où jouent habituellement des filles plus jeunes. Peu valorisées auprès 
des  autres  élèves  de  CM2  et  dominées,  tant  dans  l’espace  de  la  classe  que  de  la  cour,  elles  se  
rapprochent  de  filles  appartenant  à  des  classes  d’âges  inférieures.  Généralement appréciés des 
plus jeunes et pratiqués dans des espaces spécifiques, ces jeux participent à leur isolement 
relatif. 
Elles apprécient notamment le « jeu du cheval »,   un   jeu   d’imagination,   pour   lequel   elles  
utilisent  une  corde  à  sauter,  qu’elles  détournent de son usage premier. Pour ce jeu, une fille 
joue   le   rôle  du   cheval   et   l’autre  de   la   cavalière   qui   tient   les   rennes.  Toutes  deux   imitent   le  
galop du cheval et elles inversent les rôles régulièrement. Ce jeu est celui qui implique pour 
elles le plus de déplacements dans la cour de récréation. Bien que les directions soient 
aléatoires, elles veillent   à   ne   pas   traverser   l’espace   investi   par   les   garçons   pour   jouer   au  
football. Ce sont également les seules filles de la classe à apporter des jeux et des jouets de 
chez elles  à  l’école,  ce  qui  témoigne de  leur  proximité  avec  l’univers  enfantin.   
Léa  et  Justine  jouent  à  la  corde  à  sauter.  C’est  la  première  fois  que  je  vois  des  CM2  y  
jouer.   Je  demande  alors  à   l’institutrice   si   elles  ont   eu   ces   cordes  à   l’école. Elle me 
répond  qu’elles  les  ont  certainement  apportées  de  chez  elles : « Peu  d’élèves  le  font  en  
général, mis à part certaines filles plus jeunes ». 
Comme  me   le   fait   remarquer   l’institutrice,   peu   d’élèves   apportent   leurs   jeux   personnels   à  
l’école  et  cette pratique concerne plutôt les CP et CE. Certaines filles apportent des poupées 
ou des « Pets Shop ». Léa et Justine aiment également ces petites figurines représentant des 
animaux  de  compagnie.  Elles  en  apportent  parfois  et  se  les  montrent  à  l’école.  Léa  conserve 
une des siennes dans sa trousse. Leur goût et leurs activités ludiques les différencient ainsi des 
autres filles de leur classe. 
 Quant  à  leurs  relations  avec  les  garçons,  ces  derniers  les  ignorent  ou  s’alignent  sur  l’opinion  
des filles populaires et  discréditent  leurs  comportements.  Même  lorsqu’elles  jouent  à  des  jeux  
appréciés des autres filles de leur classe, elles se distinguent en se les appropriant 
différemment.  
« Plusieurs filles  jouent au jeu « j’aime  ou  j’aime  pas ». Chlothilde et Célia ont initié 
le jeu, rapidement rejointes par Iris et Gabrielle puis imitées par Léa et Justine. Les 
premières  s’amusent  en  allant  vers  les  garçons  tandis  que  ceux-ci tentent de les éviter 
en rigolant. Marius tient Ethan pour que Célia amène vers lui Chlothilde. Ethan, 
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intimidé, rougit et   tente   de   se   libérer   de   l’emprise   de   Marius   et   Karim.   Lorsque  
Chlothilde dit « j’aime   pas » les garçons le lâchent et partent en fous rires. Léa et 
Justine ne jouent pas avec les autres CM2. Plus discrètes, elles vont voir 
exclusivement des filles plus jeunes ou les maîtresses et moi. Alors que les deux autres 
duos   s’amusent   à   taquiner   les   garçons,   Léa   et   Justine   m’expliquent   craindre   leurs  
moqueries ». 
Lorsque Léa et Justine jouent à ce jeu en même temps que les autres filles, elles 
communiquent peu avec ces dernières et sollicitent davantage les institutrices (ou moi). 
Tandis que les autres filles utilisent ce jeu pour établir des relations avec les garçons, elles 
tentent pour leur part de se valoriser auprès des adultes. Les objectifs et les partenaires sont 
donc différents et on constate un certain cloisonnement entre les groupes de filles qui 
partagent pourtant une activité commune.  
Comme  l’ensemble  des  filles,  les  discussions  entre  copines  occupent  la  majeure  partie  de  leur 
temps mais les sujets sont différents. Elles connaissent peu les goûts et les préoccupations 
adolescentes (et pré-adolescentes). Leurs conversations sont tournées vers la sphère privée, la 
vie  à  la  maison,  les  animaux  domestiques  et  la  relation  à  l’animal,  les  frères  et  sœurs  ou  les  
dessins animés ou séries appréciés. Celles-ci sont différentes de celles des filles 
« branchées ». Elles aiment regarder « Docteur Quinn », « Grand galop » ou « L’instit », des 
feuilletons plutôt enfantins et généralement peu appréciés des autres filles, qui les jugent  
« nuls ». Leur gout télévisuel diffère ainsi sensiblement de celui de leurs camarades. Léa et 
Justine  s’intéressent  davantage  aux   relations  d’amitiés  ou   familiales  qu’à   la  culture   « ado ». 
Les filles les plus populaires   témoignent   en   revanche   d’un   intérêt  marqué   pour   ce   qu’elles  
explorent en dehors du cercle familial.  
Les filles de ce groupe peu, voire pas du tout, socialisées à la pratique sportive, sont 
également peu performantes en EPS et souvent brimées par les  autres.  Elles  s’attribuent  elles-
mêmes peu de compétences. Dans une classe dominée numériquement par les garçons, avoir 
des compétences sportives, courir vite, bien rattraper le ballon, être forte physiquement, 
qualités généralement attendues pour un garçon, ont également une influence sur la position 
occupée par les filles dans la hiérarchie du groupe classe. Avoir des compétences sportives 
tout en maitrisant une hexis corporelle « féminine » semble particulièrement valorisant pour 
les filles. Le statut de Léa et Justine et les préjugés à leur égard les assignent à un rôle de 
« petites filles », maîtrisant mal les techniques du corps socialement valorisées par leur classe 
d’âge. 
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2.1.3 Hexis Corporelle : un style de « fillette » qui conserve des références à 
l’univers  enfantin 
 
Léa et Justine font partie des filles les plus petites de la classe. Justine a les cheveux 
longs et porte généralement une queue-de-cheval. Léa a les cheveux plus courts. Leur 
chevelure est parfois sale et semble moins entretenue que celles de la plupart des filles. Leur 
morphologie   diffère   également   de   celles   des   filles   plus   grandes   par   l’absence   de   signe   de  
puberté. Cela  participe certainement à leur catégorisation comme « petites filles ». Leur 
aspect  physique,  associé  à  des  tenues  d’enfant,  usées  et  qui suivent peu la mode, les stigmatise 
dans ce contexte. Elles apprécient les vêtements roses souvent ornés de motifs enfantins, 
comme des animaux.  
Justine adopte un look décontracté et confortable, comportant des références enfantines. Elle 
aime particulièrement porter des vêtements roses, une couleur appréciée des petites filles. Elle 
porte des petites baskets roses à lacets pour tous les jours et des baskets de sport à scratchs 
visiblement usées. Justine semble cependant faire attention à assortir ses vêtements. Pour le 
sport,  par  exemple,  c’est  la  seule  à  porter  un  survêtement  entièrement  rose.  Elle  ne  porte  pas  
de bijoux et ne féminise pas particulièrement son apparence. Elle apprécie les animaux et des 
photos de chiens et de chats ornent sa trousse, son classeur et son cartable. Ces détails sont 
révélateurs   d’une   proximité   avec   l’univers   enfantin   et   d’une   distance   relative   aux  
préoccupations adolescentes. 
Le style vestimentaire de Léa semble peu recherché et éloigné des modèles communément 
valorisés par les filles de son âge. Elle porte souvent des couleurs et des styles qui ne sont pas 
assortis et ceci tout particulièrement en EPS. Elle peut mettre un pantalon de survêtement aux 
couleurs  passées  avec  un  col  roulé  marron  foncé.  Lorsqu’elle  porte  des  vêtements de marques, 
ils sont toujours démodés. Elle possède un pantalon de sport de marque Adidas qui se ferme 
avec  des  pressions  sur  le  coté,  une  coupe  masculine  et  qui  n’est  déjà  plus  portée.  Elle  ne  porte  
pas de vêtements neufs et « à la mode », comme le font les filles les plus « populaires ». Léa 
ne  travaille  pas  son  apparence  à  la  manière  d’une  jeune  fille.  Son  style  simple,  voire  négligé,  
l’absence  de  bijoux  ou  d’ornement  particuliers,  ses  cheveux  parfois  gras  et  emmêlés,  ainsi  que  
sa manière de porter ses   vêtements   (pantalon   remonté   jusqu’au   nombril,   tee-shirt à 
l’intérieur),  laissent  penser  qu’elle  prête  peu  d’importance  à  son  apparence  physique,  ou  bien  
qu’elle   n’a   pas   accès   au   style   vestimentaire   adolescent.   En   revanche,   elle   apprécie   le   style  
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vestimentaire des filles de la classe et tout particulièrement celui des « nouvelles », ce qui 
témoigne  tout  de  même  d’un  certain  intérêt  pour  l’apparence  physique  et  la  mode.   
Léa me complimente régulièrement sur la manière dont je suis habillée. Avec Justine, 
elles   observent   et   discutent   parfois   des   vêtements   et   de   l’apparence   physique   des  
autres  filles  de  la  classe.  Je  profite  d’une  de  leurs  remarques  sur  ma  tenue  pour  leur  
demander   ce   qu’elles   apprécient   chez   elles.   Léa   aime   les   cheveux   très   longs   de  
Chlothilde.   Justine   aime   le   style   sportif   mais   féminin   de   Fanny.   Léa  me   dit   qu’elle  
aimerait pouvoir aller acheter des vêtements neufs. Elle souligne également que 
certaines filles, comme Iris, portent souvent de beaux vêtements et en changent 
souvent.  
Sans pouvoir   y   accéder,   elles   s’intéressent   à   la   mode   des   filles   plus   proches   de   la   culture  
« ado ».  Elles  observent  plus  qu’elles  n’expérimentent,  n’ayant  pas  les  moyens  financiers  de  
le faire. Dans leur cas, les contraintes économiques familiales contraignent   l’achat de 
vêtements, or porter des vêtements neufs ou qui suivent la mode semble indispensable du coté 
des filles pour se positionner favorablement dans la hiérarchie. Court, Mennesson, Salaméro 
et Zolessio (2014) remarquent également le rôle des contraintes économiques et de la 
vulnérabilité sociale dans la stigmatisation des filles appartenant aux milieux populaires 
précarisés  et  dans  leur  marginalisation.  Cela  témoigne  finalement  de  l’importance  du  corps  et  
de  l’apparence  physique  dans  la  construction  et  la  hiérarchisation  des féminités. 
Les ressources économiques des parents influences le style vestimentaire et le rapport à la 
mode (Court, 2014). En effet, alors que les autres filles apprécient la mode, investir les 
pratiques   associées   à   l’acquisition   de   connaissances   spécifiques (lecture de magazine, 
boutique, maquillage) semble compliqué pour Léa et Justine. Elles ne se désintéressent pas 
totalement de la mode mais sont en fait peu légitimes pour investir ce type de pratiques, de 
part leur style vestimentaire qui les identifie  aux  plus  jeunes  et  l’absence  de  renouvellement  
dans leur garde-robe. Pour investir les groupes de filles mieux placées dans la hiérarchie du 
groupe   classe,   il   est   nécessaire   de   quitter   au   bon  moment   son   vêtement   d’enfant.  Mardon  
(2006) constate que le changement de style vestimentaire des préadolescentes évolue 
progressivement   après   l’entrée   en   sixième. Elle précise que « tout se passe comme si une 
période de latence permettait à la jeune fille de devenir sensible aux jugements de ses pairs 
mais aussi de comprendre les codes valorisés au sein de son établissement » (Mardon, 2006, 
p. 247). Si des transformations se réalisent au cours de la scolarité au collège, notre enquête 
montre   que   le   changement   d’apparence   s’amorce   pour   certaines   plus   précocement,   dès  
l’entrée   au   CM2   (ou   au   CM1),   tandis   que   d’autres, comme Léa et Justine, entament cette 
transformation nettement plus tard. Ainsi, la période de latence, qui permet aux filles de 
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s’approprier  les  codes  valorisés  par  leurs  pairs, est plus ou moins précoce et/ou étendue. Par 
ailleurs, nos observations montrent que les filles peuvent être sensibles aux jugements de leurs 
pairs   et   comprendre   les   codes   valorisés   dans   l’école   sans   pour   autant   pouvoir   se   les  
approprier.  
 
2.1.4 Des rapports sociaux peu élargis  
Les filles  de  ce  duo    se  tiennent  à  l’écart  du  reste  de  la  classe  et  fonctionnent  en  cercle  
fermé.   Dans   la   cour   d’école,   elles   occupent   des   espaces   différents   des   autres   élèves   mais  
recherchent cependant   leur   contact  même   si   cela   n’est   pas   concluant.   Lorsqu’elles   doivent 
travailler  en  groupe,  elles  demandent  systématiquement  à  être  avec  les  autres  filles.  L’arrivée  
de  nouvelles   élèves  dans   le   contexte   scolaire   leur   a  permis  d’établir  des   relations   jusque   là  
quasi inexistantes avec des filles de leur classe (et de leur âge). Dès les premiers jours, elles 
ont   tenté  d’établir  des   relations  privilégiées   avec  Fanny  et  Elodie.  En   revanche,  malgré   ces  
tentatives de rapprochement, ce groupe entretient très peu de relations avec le reste de la 
classe. Cette situation marginale les a incitées à se rapprocher de moi. Comme elles le font 
avec  l’institutrice,  elles  m’ont  fait  des  cadeaux  ou  m’ont  intégrée  à  leurs  jeux.   
Léa me propose des cerises pendant la récréation. Elle partage son goûter pour 
obtenir un jugement positif de ma part.  
Justine  a  apporté  une  petite  fleur  en  pot  pour  l’institutrice.  Elle  s’occupe  de  l’arroser  
et  est  fière  de  me  dire  que  c’est  elle  qui  la  lui  a  offerte.   
 
Se rapprocher des adultes semble diminuer les pressions liées à leur exclusion des autres 
groupes de filles. Dans la classe, ce sont celles qui recherchent le plus le contact avec les 
adultes et leur appréciation positive, mais ce type de comportement participe à les distinguer 
et les exclure davantage encore des autres groupes de filles.  
 
 
2.1.5 Des familles des milieux populaires précarisés : un accès très limité aux 
pratiques  sportives  et  au  travail  d’embellissement  du  corps.   
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Les  parents  de  Léa  et  Justine  n’ont  pas  souhaité  participer  à  l’enquête,  les  informations  
analysées sont issues des questionnaires  délivrés  aux  deux  filles  et  de  l’entretien  passé  avec  
Léa. Ces deux élèves appartiennent à des familles nombreuses 175  des classes populaires 
précarisées.   Les   parents   de   Justine   sont   tous   deux   agents   d’entretien.   Le   père   de   Léa   est  
ouvrier dans une usine de boulangerie et sa mère est sans emploi. Pour ces deux familles 
l’absence   de   revenus   financiers   suffisants   et   de   sollicitations de la part des parents peut 
expliquer  l’éloignement  de  leurs  filles  des  contextes  sportifs  associatifs,  ainsi  que  leur  faible 
investissement   des   pratiques   d’embellissement   du   corps.   Préoccupées par les charges 
quotidiennes, les activités associatives et/ou éducatives apparaissent comme secondaires. 
L’encadrement  éducatif  est  caractérisé  par  une  faible  intervention  parentale  (dans le domaine 
scolaire   et   sportif   notamment)   et   une   adhésion   à   l’idéal   type   du   « développement naturel » 
(Van Zanten, 2009 ; Larreau, 2003).  
Au  moment  de   l’enquête,  Léa  ne  pratique   aucune  activité  de   loisir   dans  un  cadre   formel   et  
Justine a commencé la danse  à  la  MJC.  Elles  ont  toutes  deux  pratiquées  la  danse  vers  l’âge  de  
5 ans, pendant un an. Justine ne précise pas, dans le questionnaire, si  ses  sept  frères  et  sœurs  
pratiquent  une  activité  sportive  ou  culturelle.  Léa  m’explique  en  entretien  que  son  frère, âgé 
de 14 ans, fait  du  rugby  et  l’une  de  ses  sœurs  de  l’équitation.  Dans  la  famille  de  Léa,  d’autres  
facteurs (que la faiblesse des revenus financiers) expliquent sa distance des activités sportives. 
La   difficulté   qu’elle   éprouve   à   s’intégrer   dans   le   groupe classe, les expériences négatives 
répétées  en  cours  d’EPS  et  à   l’école,  mais  aussi   l’expérience  décevante  qu’elle  a   faite de la 
danse peuvent justifier son abandon. Lorsque je lui demande de me parler de la danse, elle 
précise   immédiatement  qu’elle  n’aimait  pas  cette  activité.  Elle  a  également  des  difficultés  à  
évoquer  ses  souvenirs  du  cours  de  danse  et  expliquer  pourquoi  l’activité  lui  déplait.  Elle  finira  
par  dire  qu’elle  n’a  pas  participé  au  spectacle  de  fin  d’année  « parce  que  y’en  avait  marre  que 
les autres se moquent ». Son rapport à cette activité artistique et sa position dans le groupe des 
danseuses se rapprochent de celle de Justine que nous avons pu observer au cours de danse 
moderne street dance.  Leur  position  d’exclusion  est  ainsi  transférable à plusieurs contextes et 
s’explique  notamment  par  leur  faible  conformité  aux  normes  d’âges  et  aux  normes  corporelles  
« légitimes ».  
Dans le contexte familial, les sorties de Léa se limitent au parc de la ville ou aux activités peu 
onéreuses généralement partagées en famille. Le père de Léa travaille comme agent                                                         
175 Léa  a  deux  sœurs  et  un  frère.  Justine  a  quatre  frères  et  trois  sœurs.  Ils  sont  quatre  et  huit  enfants  dans  chaque  
famille. 
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d’entretien  à  la  mairie  et  bénéficie  de  tarifs  préférentiels  pour  le  centre  de  loisir.  Cet  espace    
de socialisation constitue, pour elle, un  lieu  d’initiation  à  différentes  activités. 
« Par  le  travail  de  mon  père,  je  peux  aller  au  centre  (de  loisir).  J’aime  bien  faire  des  
activités. On a été au poney et tu sais dans les arbres on grimpait sur des filets et tout. 
Mais  moi  je  n’aime  pas  j’ai  peur  et  je  ne  l’ai  pas  fait ».  
Si le centre de loisir lui permet de suivre des activités variées pendant les vacances scolaires, 
la  socialisation  à  l’activité  physique  dans  ce  contexte  est  peu  efficace  du  fait  de  son  caractère 
ponctuel.   Léa   m’explique qu’elle   apprécie davantage le centre de loisir que la danse. 
L’absence  de  camarades  de  classe et  la  présence  d’enfants  plus  jeunes, facilitent certainement 
son intégration. Les  élèves  de  sa  classe,  qui  participent  au  maintien  de  sa  situation  d’exclusion  
dans le contexte scolaire et adoptent un jugement négatif à son égard ne permettent pas à Léa, 
ni  à  Justine,  de  se  sentir  à  l’aise  dans  les  contextes  qu’ils  fréquentent.  Comme  nous  avons  pu 
le constater pour Justine, les filles de sa classe qui pratiquent comme elle la danse, ne 
l’intègrent  pas  à  leur  groupe et diffusent à son sujet des propos peu valorisants. De plus, les 
enfants inscrits au centre de loisir partagent globalement son goût pour une culture ludique 
enfantine ce qui facilite leur rapprochement. Enfin, elle semble apprécier la posture 
« maternante », protectrice et peu autoritaire de certaines animatrices:  
« Y’en  a  des  qui  sont   trop  gentille.  Elles  jouent  avec  nous.  Elles  sont  gentilles.  Elles  
sourient toujours.  Elles  ne  crient  jamais  et  si  y’a  un  problème  elles  sont  toujours  là ». 
L’attitude des animatrices est appréciée de Léa. De plus, les attentes concernant l a 
progression et les acquisitions sont moins fortes que dans les disciplines sportives 
associatives,  dont  l’objectif  est  souvent  la  compétition  ou  les  représentations, prenant la forme 
de galas. Ainsi, pour Léa qui dispose, selon elle, de peu de compétences en danse et dans les 
activités  artistiques,  l’absence  d’enjeux  limites  le  risque  de  perdre  la  face.    
Par ailleurs, Léa et Justine   évitent   la   prise   de   risque   et   n’apprécient   pas particulièrement 
l’effort   physique.   Les   garçons   les   qualifient   en   conséquence   de   « trouillardes ». Elles se 
distinguent ainsi des filles du premier groupe par  l’absence  prolongée  de  pratiques  sportives 
mais  aussi  par  l’absence  d’initiation  à  des  jeux  plus « masculins » au sein de la fratrie ou de 
l’entourage   proche. Dans le contexte scolaire, où les garçons sont plus nombreux que les 
filles,   l’absence de compétences sportives et de qualités féminines reconnues, les place en 
situation de domination symbolique  qui  se  double  d’une  domination  sociale. 
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Dans le contexte familial, ces deux élèves issues  d’une  fratrie  nombreuse176, font relativement 
peu   d’activités   avec   leurs   frères   et   sœurs.   La   fratrie   importante   restreint, en effet, les 
ressources économiques et le temps que les parents peuvent consacrer à chaque enfant, 
limitant les activités formelles (accès à la pratique sportive associative notamment) et 
familiales (partagées avec les parents)177. Justine préfère les activités calmes et solitaires en 
compagnie de ses animaux. Elle joue tout de même avec ses sœurs   et   ses frères mais 
entretient des  relations  conflictuelles  avec  ces  derniers.  Avec  ses  sœurs,  elle  fait  surtout  des  
petits jeux en intérieur et des jeux faisant appel  à   l’imagination,   tels  que   les  Barbies ou les 
petits poneys. Ses activités sont ainsi  proches  de  l’univers  enfantin. 
 
Finalement, dans la famille de Léa comme dans celle de Justine, les contraintes 
financières   et   sociales   compliquent   fortement   l’accès   aux activités de loisirs. Elles limitent 
également la possibilité de travailler leur apparence, comme le font les autres filles de la 
classe.  En  effet,  l’absence  de  ressources  économiques suffisantes limite  l’achat  de  vêtements  
ou   l’inscription   dans   des clubs sportifs, constituant des consommations « adjacentes » 
auxquelles   ces   familles   n’accordent   pas   la   priorité   (Schwartz,   2002 ; Mennesson & col. , 
2013). Le faible investissement de ces pratiques, la conservation de certaines pratiques 
ludiques prisées des plus jeunes, associées à des compétences scolaires peu reconnues et une 
domination sociale perçue par les élèves, les placent en situation d’exclusion relativement 
durable dans le contexte scolaire. 
 
  
                                                        
176 Justine  a  quatre   frères  et   trois   sœurs  dont  un  bébé.  Deux  de   ses   frères  et  une   sœur  ne  vivent  plus  chez  ses  
parents. Léa a trois frères. 
177 Pour approfondir la question de la socialisation dans les familles nombreuses des classes populaires voir 
notamment  l’article de Julien Bertrand, Géraldine Bois, Martine Court, Gaelle Henri-Panabière et Oliver Vahnée 
(2012). Les auteurs étudient les conditions de socialisation spécifiques dans des familles nombreuses et leurs 
effets sur la réussite scolaire. Du fait du peu de temps que les parents peuvent consacrer à leurs enfants, ces 
derniers  ont  plus  de  risques  d’éprouver  des  difficultés  scolaires. 
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2.2 Les filles « satellites »: à la recherche de légitimité dans le contexte 
scolaire  
 
 
 
 
2.2.1 Des   réseaux   relationnels   en   construction:   pas   d’appartenance   fixe   et  
proximité avec les groupes de filles « à la mode » 
 
En parallèle de ces groupes, Célia et Anaëlle peuvent être qualifiées de « satellites ». 
Comme  Fanny  et  Elodie,  elles  sont  nouvelles  dans  la  classe  et  ont,  au  moment  de  l’enquête,  
un  statut  différent  de  celui  de  l’ensemble  des  filles  de  la  classe.  Contrairement aux filles du 
groupe précédent, elles ne fonctionnent pas en cercle fermé et entretiennent des relations avec 
les filles et les garçons de la classe. Pour autant, elles ne sont pas durablement intégrées dans 
un des différents groupes. Au contraire du duo constitué de Fanny et Elodie, Célia et Anaëlle, 
partageant  finalement  peu  d’activités  uniquement  toutes  les  deux,  ne  forment  pas  un  groupe  à  
part entière. Tout se passe comme si elles se familiarisaient progressivement au contexte en 
apprenant à identifier les différents groupes avant de choisir lequel investir. Delalande (2003) 
fait   également   ce   constat   au   sujet   des   filles   qui   sont   davantage   spectatrices   qu’actrices   des  
activités  ludiques.  Leur  position  révèle  la  nécessité  d’apprendre  à  maitriser  les  codes valorisés 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou niveau 
de diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités de loisirs 
extra scolaires 
Anaëlle F 10,5 POPULAIRE - Mère : assistante 
familiale  
(sans emploi au moment 
de l’enquête 
Père : ouvrier (emplois 
intérimaires)  
Moyen 
13ème de la classe 
6ème fille 
/ Aucune 
 
Avant : majorette 
Célia F 11,5 POPULAIRE Mère : aide soignante 
Père : cariste 
Moyen 
14ème de la classe 
7ème fille 
2  sœurs:  7  et  
4 ans 
Danse moderne 
« Street-dance » 
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par les groupes et un ensemble de savoirs et de savoir-faire socialement et scolairement 
pertinents.  
Célia et Anaëlle appartiennent aux milieux populaires. Les parents de Célia sont cariste et 
aide  soignante.  Elle  a  deux  sœurs  de  7  et  4  ans. Anaëlle est fille unique et ses parents sont 
divorcés depuis que leur fille a quatre ans. Sa mère est remariée avec un immigré portugais, 
qui   l’élève   comme   sa   fille.   Assistante   familiale,   elle   est   actuellement   sans   emploi.   Son  
conjoint, déclaré travailleur   handicapé   suite   à   des   problèmes   de   dos,   n’a   pas   non   plus  
d’activité  professionnelle.  Le  père  d’Anaëlle  vit  dans  une  ville  éloignée  de  la  commune  et  elle  
le voit uniquement pendant certaines vacances. Anciennement ouvrier dans le bâtiment, il 
exerce ce métier ponctuellement et se consacre à ses passions, la musique et la magie. Pour 
Célia, les difficultés sociales et la moindre conformité aux normes de genre ont limité le 
rapprochement avec les filles les mieux positionnées dans la hiérarchie. Pour Anaëlle, le 
contrôle   directif   des   fréquentations   par   la   mère   et   l’absence   d’activités   associatives  
extrascolaires, ont ralenti son intégration.  
Célia   fait   de   la   danse   hiphop   depuis   4   ans.   Arrivée   dans   la   commune   enquêtée,   elle   s’est  
inscrite au cours de danse moderne street dance  de la MJC. Elle ne valorise cependant pas les 
mêmes modalités de pratique que les autres filles de la classe inscrites au cours. Faure (2008) 
remarque que certaines filles des milieux populaires recherchent « des bénéfices 
masculins »178, en plébiscitant des modes de pratiques plus masculines, notamment par la 
réalisation  de  prouesses  physiques.  Une  partie  d’entre  elles,  dont  Célia,  transgressent  ainsi  les  
normes   sexuées,   construites   à   partir   de   l’idée   que   les   filles   préfèrent   les   réalisations plus 
calmes et artistiques, et par antagonisme, les garçons les figures acrobatiques et physiques. Du 
point   de   vue   de   la   socialisation   sportive,   Anaëlle   se   distingue   de   Célia   par   l’absence  
d’activités  associatives  depuis  deux  ans  et  un  « zapping sportif » plus important. Elle montre 
cependant  de  l’intérêt  pour  le  sport  et  des  qualités  reconnues  par  ses  parents  et  ses  pairs.  Pour  
autant,  Anaëlle  n’apprécie  pas  particulièrement   les   sports   les  plus   largement   appropriés  par  
les garçons, tels que le rugby et le football, et préfère les disciplines « féminines ». Les 
difficultés   financières  parentales  sont  certainement  à   l’origine  de  son  éloignement  des  clubs  
sportifs. Elle a fait de la gymnastique pendant deux ans au CP et CE1, et de la danse Modern 
Jazz pendant un an au CE1. Elle a ensuite été majorette dans une association créée par sa                                                         
178 Les filles qui « dépassent les barrières sexuées » restent peu nombreuses et investissent pour la plupart peu 
durablement ces pratiques « masculines » à cause des brimades des garçons qui acceptent peu leur concurrence 
(Faure, 2008). 
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mère pendant un an179. Elle a arrêté cette activité lorsque sa mère est devenue assistante 
familiale   et   qu’elle   a   quitté   l’association.   Encouragée   par   son   père   (qui   a   fait   du karaté) à 
exercer un sport de combat, elle a également essayé le Karaté pendant à peine trois mois avant 
d’arrêter.   
Célia   et  Anaëlle   obtiennent   des   résultats   scolaires  moyens   à   bons.   La  mère   d’Anaëlle,   elle  
même  issue  d’un  milieu  modeste,  encourage  sa  fille à travailler pour obtenir de bons résultats 
scolaires   et   la   punit   si   elle   n’atteint   pas   les   objectifs   fixés.   Elle   accorde   beaucoup  
d’importance  à  la  réussite  de  sa  fille.  Anaëlle,  bonne  élève,  s’applique  à  satisfaire  sa  mère  et  
fournit des efforts remarquables dans toutes les matières. Les résultats scolaires de Célia sont 
moins  bons  que  ceux  d’Anaëlle,  même  si  elle  aussi  fournit  des  efforts.   
Comme Fanny et Elodie, ces deux filles sont nouvelles élèves dans la classe. Elles participent 
aux activités des deux groupes de filles « à la mode », sans pour autant en faire durablement 
partie et se désintéressent des filles « marginalisées ». Leur attitude vis-à-vis de ces filles 
confirme un apprentissage rapide des hiérarchies. Par ailleurs, elles se caractérisent par une 
forme de solitude tout en appréciant les pratiques collectives. Elles estiment ne pas avoir de 
« meilleure amie » dans  cette  école,  ce  qui  explique  qu’elles  ne  fassent  pas  partie  d’un  groupe  
précisément identifiable. Elles ne sont pas rejetées par leurs pairs, mais en même temps pas 
non plus réellement intégrées à un groupe. Cette situation apparaît cependant comme 
transitoire et  liée  au  changement  d’école.  La  mère  d’Anaëlle  signale, lors  de  l’entretien, une 
certaine instabilité du point de vue des relations amicales de sa fille depuis leur 
déménagement.  
Enfin, la position dans la hiérarchie du groupe classe semble moins stable que pour les autres 
filles  et  évolue  davantage  au  cours  de  l’année  scolaire,  ceci moins favorablement pour Célia 
que pour Anaëlle. Anaëlle est en effet progressivement inclue dans les pratiques des filles « à 
la mode »,  tandis  que  Célia  en  est  exclue.  Au  début  de  l’année,  Célia  semble  plus  proche  des  
filles populaires. Anaëlle, plus discrète, à des difficultés à trouver sa place dans ce groupe qui 
ne  lui  prête  guère  d’attention. 
« Parce que, elles  (Chlothilde,  Gabrielle,  Iris),  j’suis  pas  très...,  je  suis  invisible.  Par  
exemple ça fait cinq minutes que je suis avec elles mais elles ne me voient pas, je 
                                                        
179 Sa   mère   étant   présidente   de   l’association,   l’inscription   était   gratuite.   Lors   de   l’entretien   sa   mère   signale  
également que les difficultés financières  et  la  perte  de  son  emploi  l’ont  conduite  à  ne  pas  inscrire  sa  fille  à  une  
activité. Elle précise que si elles ne sont pas chères pour les petits, toutes les activités deviennent rapidement 
onéreuses.  L’avancée  en  âge  a  ainsi  participé  à  éloigner  Anaëlle des clubs sportifs. 
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pense pas... non peut-être pas Iris, Gabrielle, Chlothilde. Voilà, Iris, c'est la seule qui 
est super avec moi ». 
Au   fil   de   l’année   scolaire,   Iris,   appréciant   sa   compagnie   et   sa   connaissance   des   stars  
télévisuelles et de la chanson, intègrera peu à peu Anaëlle dans ce groupe.  
« On  s’est  trouvé  un  point  commun ! On est fan de Séléna Gomes. Et on aime Robert 
Pattinson. Trop beau ! », me dit Iris. « Et les films de vampires aussi », ajoute 
Anaëlle.  
Au contraire, Célia sera écartée des différents groupes de filles, qui lui reprochent un 
comportement jugé trop violent et trop peu féminin : « On dirait un mec dès fois. Elle est 
tellement chiante. Elle se mêle toujours de ce qui ne la regarde pas », dit Gabrielle à son sujet 
lorsque je lui demande pourquoi elle ne joue plus avec elle. Célia est écartée des 
conversations, comme le sont les garçons et les filles marginalisées. Distante des normes de 
genre dominantes, elle adopte une hexis corporelle et des comportements plus « masculins ». 
Cette proximité   avec   l’univers   masculin   et   son   goût   pour   des   registres   d’interaction   plus  
physiques   l’éloigne  de   l’ensemble  des  groupes  de  filles,  mais  ne  facilite  pas  pour  autant   les  
rapports aux garçons, qui ne tolèrent pas d’être  concurrencés dans des disciplines masculines 
par   une   fille   qui   emploie   les   mêmes   codes   comportementaux   qu’eux.   Posséder   des  
dispositions sexuées inversées et se comporter comme les garçons, alors  qu’elle  est  une  fille,  
marginalise progressivement Célia dans ce contexte scolaire.  
 
 
2.2.2 Activités ludiques scolaires: investissement des activités prisées par les 
groupes de filles « à la mode »   
Ces filles partagent les mêmes pratiques que celles des filles « à la mode ». Elles 
apprécient de discuter des sujets prisés des préadolescentes (garçons,   mode,   stars   …   ).  
Anaëlle aime parler des séries télés comme « Plus belle la vie », « Ghost Whisperer » et 
« Twilight » mais aussi des émissions animalières comme « Les animaux de la 8 »   qu’elle  
regarde régulièrement le Samedi. Ses goûts la rapprochent ainsi de différents groupes de 
filles.  Elles apprécient également de jouer aux jeux mixtes, tout particulièrement les jeux 
« d’attrape »  (de  poursuite).  Sportives,  même  si  elles  n’ont  pas  toujours  pratiqué  de  sports  en  
club,  elles  n’hésitent  pas  à  s’engager dans des jeux plus physiques. 
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Même si toutes deux jouent au jeu « j’aime  ou   j’aime  pas », Célia me dit préférer les jeux 
collectifs ou les discussions. Anaëlle, quant à elle, précise « de   toute   façon   c’est   toujours  
pareil et puis je ne vais pas jouer  toute  seule.  J’aime  bien  les  voir,  ça  me  fait  bien  rire  mais  
j’aime   pas   le   faire ».   Ce   jeu   est   difficilement   appropriable   par   ces   filles   qui   n’ont   pas   de  
meilleure copine dans cette école (et ceci tout particulièrement pour Anaëlle). En effet, la 
partenaire de jeu choisie est toujours une des copines les plus proches et ne pas avoir de 
meilleure   amie   limite   l’appropriation   de   ce   jeu.   Elles   restent   donc   en   périphérie,   et   ne  
développent pas des compétences identiques aux autres filles.  
Si Anaëlle apprécie parfois les jeux et moments plus solitaires, Célia cherche à rejoindre le 
groupe des filles populaire et le signifie notamment en ramenant des magazines pouvant les 
intéresser.  
Célia   a   amené   un   guide   beauté   Yves   Rocher   qu’elle   regarde   avec   Gabrielle,  
Chlothilde  et  Iris.  Lorsque  je  m’approche,  Célia  me  montre  les  conseils  maquillage  et  
me  demande  si   j’aime  Yves  Rocher.  « Toi Delphine tu te maquilles. Tu connais Yves 
rocher.  Moi  j’adore  et  ce  n’est  pas  cher.  J’adore  le  crayon  noir  et  le  mascara  comme  
tu mets. » Iris: « Moi  j’adore  le  far  à  paupière  bleu  (elle  montre  une  des  photos).  C’est  
trop classe ».  Les  filles  répondent  ensemble  qu’elles  aiment.   
Les   deux   filles   n’investissent   donc   pas   tout   à   fait   les   activités   de   la  même  manière.   Célia  
prend  davantage  d’initiative  mais  toujours  en  accord  avec  les  centres  d’intérêts,  les  goûts  ou  
les opinions des filles populaires et anciennes. Sans pour autant faire partie de ce groupe, elle 
« satellite » exclusivement autour de celui-ci. Anaëlle semble, quant à elle, moins exclusive 
dans ses relations et apprécie également Fanny et Elodie. Ses activités et partenaires de jeux 
sont donc plus diversifiés, moins exclusifs. 
Comme les autres filles, elles partagent principalement des activités entre filles mais montrent 
également   de   l’intérêt   pour   les   garçons   les   plus   sportifs.   Célia   apprécie   leur   compagnie   et  
encourage les filles populaires à aller vers eux. Dotée des compétences sportives et du gabarit 
nécessaire  (c’est  la  fille  la  plus  grande  et  forte),  elle  apprécie  de  se  mesurer aux garçons. 
 
2.2.3 Hexis Corporelle :  un  travail  de  l’apparence  différent  pour  les  deux  filles  
Anaëlle et Célia ont une morphologie et une apparence physique très différentes. 
Anaëlle est  petite,  de  corpulence  moyenne  et  plutôt   tonique.  Ses  cheveux  d’un  brun  sombre  
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sont   coupés   au   carré.   Sa  mère   ne   souhaite   pas   qu’elle   se   laisse   pousser   les   cheveux   courts 
parce  qu’elle  a,  selon  elle,  souvent  des  poux.   
 Ces deux filles ont un style très différent mais faisant référence à des styles plus proches de 
ceux des milieux populaires. Célia adopte généralement un look sportif typique des filles des 
quartiers populaires,  tandis  qu’Anaëlle  a un  style  plus  féminin,  aussi  bien  en  cours  d’EPS  que  
les autres jours.  
Anaëlle  apprécie  de  soigner  son  apparence  mais  porte  des  vêtements  moins  féminins  qu’elle  
ne  le  souhaiterait  pour  aller  à  l’école.  Elle  porte  généralement une veste en imitation cuir, un 
pantalon près du corps type « slim » et un tee-shirt uni. Elle apprécie le noir et possède des 
baskets de ville noires et roses. Pour le sport, elle met un pantalon souple noir, un tee-shirt et 
un gilet noir à capuche avec une fermeture éclair, et une paire de baskets Nike. Pour ses 
tenues de ville, elle ne porte pas de marques mais son style est plutôt « fashion ». En début 
d’année  scolaire,  elle  était  venue  à  l’école  avec  une  paire  de  chaussure  à  talon  et  du  vernis  à  
ongle.  L’institutrice  est  intervenue,  lui  expliquant  qu’elle  ne  pouvait  s’habiller  ainsi  à  l’école.  
Anaëlle  adopte  aujourd’hui  des  tenues  plus  simples  mais  son  style  reste  plus  proche  de  celui  
d’une  adolescente  ou  pré-adolescente  que  de   celui  d’une  petite   fille. Elle travaille donc son 
apparence en respectant les exigences scolaires. Comme beaucoup des filles issues des 
milieux populaires, elle privilégie un style féminin et adolescent, inspiré des stars de la 
télévision ou de la chanson. 
Célia est grande et en surpoids. Elle a les cheveux longs et une attitude corporelle assez 
masculine. Sa démarche et sa gestuelle diffèrent sensiblement de celles des autres filles de la 
classe. Elle est souvent habillée en tenue de sport de coupe masculine mais on observe 
cependant des tentatives pour se vêtir en « fille » et adopter des tenues à la mode (bottines, 
collant, short) appréciées du groupe des « anciennes ».  
Célia   est   venue   à   l’école   vêtue   du   short   noir,   d’un   collant   opaque   noir,   de   bottes  
montantes et de son manteau type « Bombers ». Selon les autres filles, son manteau, 
peu féminin, « est moche » et dénote du reste de sa tenue. Comme quotidiennement, 
elle porte une queue de cheval. Ce jour-là, je prends quelques photos dans la cour de 
récréation. Elle pose en imitant les postures de rappeur, le bras en avant, deux doigts 
écartés. Bassin en avant, dos vouté, elle écarte les bras et grimace plutôt que de 
sourire, en poussant ses lèvres jointes en avant. Elle se distingue ainsi des autres filles 
qui posent et sourient sagement. En revanche, son attitude corporelle se rapproche de 
celle  des  garçons  qui  prennent  beaucoup  de  place,  s’invitent  sur  les  photos,  en  sautant  
et grimaçant. Comme eux, elle virilise son apparence et adopte des postures plus 
dynamiques que les filles. 
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Même si Célia porte parfois des tenues moins « masculines », son comportement traduit des 
dispositions sexuées inversées. Finalement, si les filles apprécient certains éléments de sa 
tenue, la manière dont ils sont associés constitue pour ses pairs une « faute de goût ». Elles lui 
signifient, en effet, son peu de conformité aux normes de genre. 
De plus, elle ne se maquille que très rarement et se coiffe souvent de la même manière, avec 
une queue de cheval. Complexée par son poids, elle juge que certaines tenues trop féminines 
ne  lui  vont  pas.  Elle  n’aime  pas  les  robes  courtes  et  ne  porte  jamais  de  short  sans  collant.  Elle  
déteste les chaussures à talons et les hauts trop moulants. 
 
2.2.4 Rapport aux différents groupes :  une  volonté  d’investir  les  groupes  féminins 
légitimes  
Célia et Anaëlle entretiennent davantage de relations avec les filles et les garçons les 
mieux placés dans la hiérarchie du groupe classe. En revanche, comme précédemment 
évoqué,  elles  ne  font  pas  durablement  partie  d’un  groupe.  Célia,  plus  masculine  qu’Anaëlle,    
apprécie la présence des garçons et fait partie de celles qui entretiennent le plus de rapport 
avec   eux.  Cette   facilité   à   appréhender   l’autre   sexe   initie   son   rapprochement   avec   le   groupe  
des « anciennes »,  qui  portent  de  l’intérêt  aux garçons. Anaëlle préfère, quant à elle, côtoyer 
les filles et dit ne pas aimer les garçons qui sont « trop bêtes » selon ses mots. Comme les 
« nouvelles », elle est plus distante de leur activité. Lorsque les « anciennes » jouent avec les 
garçons, elle rejoint parfois Fanny et Emilie, préférant discuter avec elles. 
Ces filles investissent ainsi différents réseaux relationnels féminins mais toujours parmi les 
deux groupes de filles « à la mode ». Cette mobilité entre des filles concurrentes, les 
« anciennes » et les « nouvelles »,  accentue parfois les rivalités et freine leur intégration à 
l’un  des  deux  groupes.  En  effet,  les  « anciennes » expriment leur désaccord vis à vis de leur 
indécision  à  rejoindre  l’un  ou  l’autre : « Tu ne vas pas rester avec elles ? », « Pourquoi tu ne 
t’es  pas  mise  avec  moi  pour  l’exposé ? », « Tu  ne  vas  pas  l’inviter  à  ton  anniversaire ? ». Par 
ces remarques répétées, les « anciennes » leur signalent la nécessité de choisir à quel groupe 
elles veulent appartenir.  
Pour Célia, qui exprime davantage sa préférence pour le groupe des « anciennes » dont le 
statut   est   déjà   confirmé,   l’intégration   se   fera   plus   rapidement   mais   nettement   moins  
durablement. En effet son comportement, perçu comme trop violent, trop peu féminin, parfois 
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« intrusif »,  et  en  tout  cas  peu  conforme  aux  normes  d’interaction  privilégiées  par  ce  groupe,  
sera dénoncé et finalement elle en sera exclue. Issue des milieux populaires, Célia se distingue 
par  ses  pratiques,  son  hexis  corporelle  et   le   registre  d’interaction  plébiscité des autres filles. 
Anaëlle,   au   début   de   l’année   plus   discrète,   rejoindra   plus   tardivement,   mais   aussi   plus  
durablement que Célia, le groupe des « anciennes ». Ce rapprochement se fait en même temps 
que celui entre les « nouvelles » et les « anciennes ». La participation progressive aux 
activités des « anciennes »,  accompagnée  d’un  jugement  affirmé,  favorable  aux  « nouvelles », 
a peu à peu permis le rapprochement entre ces deux groupes. Célia, qui au départ prenait 
partie pour les « anciennes » et diffusait ouvertement les propos de celles-ci  à  l’encontre  des  
« nouvelles »,  a  été  peu  à  peu  exclue  du  groupe  reconstitué  tout  en  souhaitant  s’y  maintenir. 
Ayant parfaitement intériorisé la hiérarchie des groupes, elle se refuse  à rejoindre Léa et 
Justine, deux filles marginalisées.  
 
 
2.2.5 Une famille des classes populaires : des ressources économiques qui 
contraignent   l’accès   à   la   pratique   et   la   « bonne volonté culturelle » de la 
mère.   
La famille d’Anaëlle appartient aux milieux populaires et dispose de revenus réduits, 
ce qui la rapproche des filles du précédent groupe. Anaëlle occupe cependant une position 
moins marginale que Léa et Justine dans le contexte scolaire, ses pratiques, sa distance à 
l’univers  enfantin  et  son  attrait  pour  la  culture  « ado », la rapprochant davantage des filles « à 
la mode ». Comme elles, elle apprécie les activités physiques artistiques même si elle ne 
pratique pas dans le cadre associatif en ce moment. Si l’investissement  de  ces  pratiques  est  
limité par les moyens financiers dont la famille dispose, la mère rappelle quotidiennement à 
sa  fille  l’importance  « d’être  active » et « de ne pas se laisser aller ». Elle se rapproche ainsi 
des principes éducatifs des familles qui valorisent un style de vie actif, sans pour autant qu’ils  
soit mis à exécution, puisque la mère, la fille et le beau-père  ont  finalement  peu  d’activités. La 
mère accorde aussi de   l’importance  à   l’image  que   renvoie  sa   fille   (et   les   amies  de  sa   fille).  
Anaëlle doit être propre sur elle et bien habillée. Elle veille ainsi à ce que les tenues 
vestimentaires de sa fille ne traduisent pas leur position sociale,   comme   c’est   le   cas   pour  
Justine et Léa qui portent des vêtements usés et suivant peu la mode. Ainsi,   l’étude   de   la  
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socialisation  familiale  montre  l’appropriation  d’une  partie  des  principes  éducatifs  des  classes  
moyennes. Le  portrait  d’Anaëlle met en lumière le processus de désenclavement des classes 
populaires et la porosité des frontières entre les principes éducatifs des classes moyennes et 
populaires, les premières valorisant « l’inculcation   systématique » et les secondes se 
retrouvant davantage dans  l’idéal  type  du  « développement naturel » (Lareau, 2003). 
 
Anaëlle : un accès limité à la pratique et des dispositions corporelles « hétérogènes »  
Anaëlle est fille unique et appartient à une famille des milieux populaires précarisés. Elle vit 
avec sa mère et son beau-père180.  
Les entretiens se déroulent chez la mère. Les premiers se font en présence du beau-père et le 
troisième, uniquement avec la mère. L’appartement, mal isolé, est vétuste ; les espaces sont 
très  restreints  et  l’humidité  présente.  Le  salon  est  extrêmement  petit,  et  une  kitchenette  avec  
un petit frigidaire fait office de cuisine. La mère ne   me   fera   pas   visiter   l’étage   supérieur  
comprenant deux  petites  chambres.  Elle  m’explique  que  le  lieu  n’est  pas  adapté  à  l’exercice  
de  ses  fonctions  d’assistante  maternelle,  et  que  cela  ne  peut  être  que  transitoire.  Bien  qu’elle  
me   fasse   venir   chez   elle   pour   l’entretien,   elle   semble quelque peu honteuse de son habitat. 
Entre le CM2 et la sixième Anaëlle déménage à nouveau dans une commune voisine181. Le 
second appartement est nettement plus grand et propre, mais, comme dans leur précédent 
appartement, la mère ne met pas de chauffage pour faire des économies. Il a été récemment 
rénové par les propriétaires. La mère est cette fois très fière de me faire visiter les différentes 
pièces  et  notamment  la  chambre  d’Anaëlle  décoré  dans  le  style  anglo-saxon. Anaëlle, toujours 
fan des séries de vampires après le passage en sixième, a affiché des posters de séries 
télévisée, telles que Vampires Diaries et Twilight. Suite au déménagement, le beau-père est 
resté dans le premier logement. Cette séparation était selon la mère nécessaire, étant donné le 
« caractère dépressif » du beau-père : « Je ne voulais pas polluer Anaëlle avec ça ». Après 
avoir elle-même   fait   l’expérience   d’une   mère   dépressive   dans   l’enfance,   elle   me   dit   avoir  
voulu protéger sa fille et « ne pas lui faire revivre la même chose ». Il   semble   qu’elle   ait  
souhaité offrir à sa fille de meilleures conditions de vie pour lui éviter les stigmates de la                                                         
180  La mère, assistante familiale, est actuellement sans emploi et le beau-père, auparavant ouvrier dans le 
bâtiment, est en invalidité longue durée. Le Père est musicien et ouvrier. Les grands-parents maternels étaient 
voyant et couturière. La grand-mère a très tôt arrêté de travailler et a séjourné à plusieurs reprises dans des 
établissement spécialisés, suite à de lourdes dépressions. 
181 A la fin de la sixième, Anaelle et sa mère déménagent à nouveau, à proximité de Toulouse.  
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pauvreté. Il est en effet important pour elle que sa fille subisse le moins possible de 
discrimination sociale. Sa motivation pour offrir les conditions nécessaires à la réussite 
scolaire et sociale de sa fille est visible, aussi bien par le choix du logement que par le 
contrôle  qu’elle  exerce  sur  ses  pratiques  et  ses  réseaux  relationnels.   
Les faibles ressources économiques parentales, associées à un contrôle strict des activités par 
la  mère,  ne  permettent  pas  à  Anaëlle  de  s’inscrire  dans  des   réseaux relationnels étendus. Le 
beau-père occupe une position subalterne concernant   l’éducation   d’Anaëlle. Celui-ci,   d’un  
tempérament   plus   calme   et  maîtrisant  mal   le   français,   s’efface   volontiers   et   laisse   la  mère  
faire  figure  d’autorité. Anaëlle, quant à elle, passe la plupart du temps au domicile familial et 
voit  peu  ses  amies  en  dehors  de  l’école.  Chez  elle,  elle  dessine  beaucoup  et  joue  la  plupart  du  
temps seule. Elle invite très rarement des amies à la maison. Solitaire chez elle, elle est 
également seule   à   l’école pendant une   partie   de   l’année.  A   l’école,  Anaëlle   est   une   bonne  
élève. La mère surveille quotidiennement les devoirs de sa fille,  n’hésitant  pas  à  la punir (de 
télévision par exemple) lorsque les devoirs ne sont pas faits ou les leçons non sues. Soucieuse 
de la réussite scolaire et sociale de  sa  fille,  la  mère  d’Anaëlle vérifie le cahier de texte tous les 
jours et contrôle chacun des devoirs faits à la maison, même si elle reconnaît ne pas toujours 
être  en  capacité  de  l’aider.  Le style éducatif très autoritaire est caractéristique d’une  partie  des  
familles  des   classes  populaires  qui   accorde  de   l’importance   à   la   réussite   scolaire   et   sociale. 
Ces familles, soucieuses d’offrir  à  leurs  enfants  la  possibilité  d’une  trajectoire  ascendante  se  
rapprochent de celles des classes moyennes. 
Nouvelle arrivante dans la commune, Anaëlle ne  pratique  pas  d’activité  sportive  associative  
au moment de   l’entrée   en   CM2   mais   apprécie les activités physiques et les disciplines 
sportives « féminines ». Si elle ne pratique   aucune   activité   à   partir   de   l’entrée   au   CM1,  
Anaëlle a fait de la gymnastique (maternelle et CP), de la danse moderne (CE1) et a été 
majorette (CE1, CE2) dans une association dont sa mère a participé à la création. Dans son 
cas, la faible durabilité des activités sportives associatives a limité la construction de 
dispositions sportives. Pour autant, Anaëlle est dotée de compétences physiques et sportives 
reconnues par ses camarades de classe. La  mère  est  à  l’origine  du  choix  des  activités  qu’elle  a  
imposées à sa fille pour des raisons pratiques (« le   club   n’était   pas   loin   de   l’appart ») et 
financières (« la  musique   c’est   bien   joli  mais   c’est   trop   cher.  Entre   le   solfège   et   les   cours.  
C’est  un  budget ! »).     Mais  aussi  parce  qu’elle-même a pratiqué la danse et la gymnastique 
étant  petite  fille.  Appréciant  les  disciplines  dansées,  elle  m’explique  pendant  l’entretien  avoir  
« raté sa vocation » :  
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« Mais moi j'ai vraiment raté ma vocation. Je, j'aurais bien aimé être... Prof de danse. Ouais, 
j'ai... Ouais, j'ai failli, parce que bon, j'ai ça dans le sang et bon c'est vrai que c'était un 
sport, c'est, c'est, c'est, c'est..., il faut aimer aussi la musique... ».  
Bien   qu’elle   n’ait   pratiqué   la   danse   que   pendant   quelques   années,   elle   se   dit   passionnée et 
souhaiterait que sa fille puisse poursuivre la danse, « n’importe  quelle  danse ». Le sentiment 
d’échec  de la mère est perceptible dans la manière dont elle parle de son expérience sportive 
et scolaire. Lorsqu’elle  dit  qu’elle  a  « raté sa vocation », elle suppose  qu’elle aurait souhaité 
exercer une profession plus valorisante. Son discours laisse penser  qu’elle  a  conscience  d’être  
socialement   dominée   et   qu’elle   souhaite   que sa fille bénéfice d’une   mobilité sociale 
ascendante et  qu’elle  puisse  réussir « et sortir de ce milieu ». La trajectoire sociale de la mère 
peut ainsi justifier son surinvestissement des enseignements scolaires. 
Anaëlle a également essayé quelques séances dans un club de karaté, mais malgré les 
sollicitations de la mère et du père, elle semble nettement moins intéressée par les sports de 
combat que par les disciplines dansées. Le père, ayant pratiqué cette activité pendant 
l’enfance,   la   lui  a  proposée.  La  mère  approuve   l’idée  du  père  et  m’explique   lors  du  second  
entretien   qu’elle   souhaite   aussi   que   sa   fille   fasse   du   karaté   en   sixième  pour   apprendre   à   se  
défendre.  Elle  m’explique  avoir  fait  une  psychothérapie  pendant  quelques  années,  vers  l’âge  
de  30  ans,  pour  réparer  les  souffrances  infligées  par  son  père,  qui  avait  abusé  d’elle  pendant  
l’enfance182. Cette expérience de vie difficile justifie, en partie, le discours de la mère qui 
souhaite que sa fille sache se battre et se défendre. Là encore, sa trajectoire sociale oriente les 
activités   qu’elle   propose   à   sa   fille. Cependant, Anaëlle ne semble pas enthousiaste à cette 
idée. Comme la plupart des filles, elle refuse les contacts physiques et des usages du corps 
plus « violents » et plus « masculins ».  Elle  n’apprécie  pas non plus la compétition, même si 
elle « aime  bien  lorsque  son  équipe  gagne  lorsqu’ils  font  des  jeux  à  l’école (en EPS ou dans la 
cour de récréation) ».  
Au contraire de la mère, le beau-père   n’est   pas   très   favorable   à   l’idée   qu’Anaëlle   fasse   du  
karaté, un sport  qu’il  pense  être  dangereux.  S’il  n’approuve  pas  particulièrement  la  pratique  
de   sport   de   combat   pour   les   filles,   il   n’est   pas   contre   l’idée   qu’elles   fassent   des   sports                                                          
182 Sans entrer dans les détails au sujet de cet évènement de vie traumatisant, il est intéressant de constater que la 
mère   est   parvenue   à   se   livrer   à   la   fin   du   dernier   entretien,   une   fois   le   dictaphone   interrompu.   J’ai   ressenti   à  
plusieurs reprises dans son discours, sur le grand-père et sur sa fille, le poids du secret de famille. Les relations 
de  confiances   instaurées  avec   la  mère,  après  des  heures  d’entretiens  (les  entretiens  ont  duré  au  minimum   trois  
heures)   ont   finalement   permis   l’accès   à   cette   information.   Cependant, par respect de la confidentialité je ne 
m’étendrai  pas  sur  le  sujet. 
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masculins. Sa propre fille a fait   du   football   pendant   plusieurs   années   à   l’adolescence.  
Cependant,  durant  l’entretien,  la  mère  laisse  peu  la  parole  à  son  conjoint : elle ne le laisse pas 
intervenir   pour   donner   son   avis   sur   l’éducation   d’Anaëlle. Le beau-père a une influence 
limitée et la mère  souhaite  décider  seule  des  activités  et  de  l’éducation  de  sa  fille.  La mère, 
comme le beau-père, a une position assez égalitaire concernant les pratiques sportives 
accessibles   aux   filles   et   aux   garçons.   En   ce   sens,   lorsque   je   lui   expose   l’exemple   de   filles 
pratiquant la boxe, elle dit ne pas être « choquée » de voir des filles se battre comme des 
garçons.  Si  la  mère  est  assez  ouverte  à  ce  sujet,  l’absence  de  sollicitation  ainsi  que  le  point  de  
vue négatif du beau-père au sujet des sports de combat n’incitent pas Anaëlle à se diriger vers 
ces activités. 
Lors  de  l’entretien,  la  mère  explique  l’importance  que sa fille pratique une activité culturelle 
et  une  activité  sportive,  alors  même  qu’Anaëlle  n’est   inscrite dans  aucun  club  sportif  et  n’a  
jamais pratiqué  d’activité  culturelle.  Elle  s’approprie  ainsi  les  principes  éducatifs  des  familles  
des classes moyennes à favorisées, sans pour autant les mettre à exécution.  
« Je  lui  ai  dit,  écoute,  c'est  pas  difficile…  Parce  qu'elle  avait  envie  de  rien  faire,  elle  ne savait 
pas. Alors je lui ai dit, écoute il faut, parce que moi je suis quelqu'un, bon, je, je, au niveau 
éducatif, j'estime que c'est à nous d'éduquer nos enfants et c'est pas à eux de, de faire des 
caprices. C'est à nous de leur apporter certaines choses. Donc je lui ai dit, écoute il faut que 
tu  fasses  quelque  chose.  Il  faut  que  soit  tu,  euh…,  niveau,  niveau  artistique  et  puis  au  niveau  
aussi  sportif,  il  faut  qu'il  y  ait  les  deux.  (…)  C'est  super  important  pour  ton  équilibre.  Il  faut  
que t'aies les deux.  Parce  que  ça  rapporte  beaucoup  euh…  C'est  une  façon  de  s'évader  tout  
ça, je trouve que c'est très, très bien. Et donc elle savait pas. [Sourire de la mère]. Alors bon ! 
On a concocté comme ça. La gym, bon là elle était trop petite. » 
La mère souhaite que sa fille ait à la fois une activité culturelle et une activité sportive. La 
réalité  est   cependant  différente  puisque   les  moyens   financiers  ne  permettent  pas  qu’Anaëlle  
s’investisse dans deux activités. Tout se passe comme si, consciente des difficultés 
financières, elle   s’éloignait   volontairement des activités coûteuses. Si la mère adopte les 
principes éducatifs des milieux « cultivés », dans les faits elle ne peut les mettre à exécution. 
Sa position éducative met en évidence la porosité des frontières entre les principes éducatifs 
de certaines familles des classes populaires et des classes moyennes. La trajectoire sociale de 
la mère explique les spécificités de ses positions éducatives. Schwartz (1998) remarque 
également le processus de « désenclavement » d’une   partie   des classes populaires, qui 
s’approprient   des   positions   éducatives   globalement   valorisées   par   la   culture   « légitime », et 
 300 
notamment   diffusées   par   l’intermédiaire   des   médias   et   de   l’école.   En   effet,   comme   en  
témoigne   les   propos   de   la   mère   d’Anaëlle,   l’opposition   binaire   entre   classes populaires et 
favorisées n’est  pas  toujours  aussi  forte  qu’on  pourrait  le  penser,  tout  du  moins  au  niveau des 
positions éducatives, puisque les contraintes financières enclavent les volontés parentales.  
Du point de vue des activités culturelles, Anaëlle aurait souhaité faire de la guitare comme 
son père, mais cela était trop cher selon la mère, qui reproche au père de ne pas participer 
financièrement aux activités associatives de sa fille et de verser une pension alimentaire trop 
faible  pour  cela.  Son  père  lui  offrira  une  guitare  au  cours  de  l’année  scolaire.  S’il  ne  participe  
pas au financement des activités associatives, il offre des souvent cadeaux onéreux à sa fille, 
très peu appréciés par la mère. Il lui a offert des consoles de jeu (une PSP et une console fixe); 
une erreur selon la mère qui pense que cela « abrutit » sa fille. Elle limite ainsi fortement son 
usage et décidera finalement de la confisquer pour la renvoyer plus tard au père. La position 
de la mère  au  sujet  de  l’usage  des  consoles  de  jeux  vidéo  la  rapproche  des  familles  des  classes  
moyennes. A contrario, malgré des ressources financières très limitées, le père, offre des 
cadeaux couteûx, ce qui le rapproche des familles des milieux populaires, investissant parfois 
davantage dans les équipements (et les jouets) que dans les activités associatives (Vincent, 
2001).  
Du  point  de  vue  des  réseaux  relationnels,  l’absence  d’activités  associatives  partagées avec des 
filles de sa classe limite  l’intégration  d’Anaëlle  dans  le  contexte  scolaire.  Par  ailleurs,  Anaëlle  
ne mange que très rarement à la cantine ce qui renforce son éloignement des autres groupes de 
filles. La  mère  l’inscrira  en  milieu  d’année  à  la  cantine,  ce  qui  coïncide  plus  ou  moins  avec  le  
début de  l’investissement  progressif  du  groupe  des  « anciennes »,  doté  d’une  forte  légitimité  
dans le milieu scolaire. Anaëlle établit des relations privilégiées avec Leïla, une fille de son 
âge rencontrée dans son voisinage. Les difficultés qu’elle  éprouve  pour établir de nouvelles 
relations sont en relation avec le contrôle strict exercé par sa mère sur ses fréquentations. 
Cette dernière tient à connaître les amies de sa fille, leur éducation et leur mode de vie et 
donne son avis, incitant ainsi sa fille à prolonger ou interrompre certaines relations amicales. 
Mère :  Mais  bon,  voilà  au  niveau  de  ses  connaissances,  on  aime  bien  en  fait  savoir.  (…)  Ben,  
Célia elle a, alors Célia c'est pareil. Alors elle arrive ici, elle me dit : Ma copine c'est Célia et 
tout, et puis une fois elle m'a dit alors sa mère c'est, elle était bien tout ça. Parce que je lui ai 
posé des questions, je lui dis, elle est comment sa mère ? Juste pour savoir. Et un jour euh, je 
vois son père. Je crois qu'elle m'avait dit que c'était son père. Ah non, non ! Je l'ai vu, il était 
avec,  avec  Célia  et  puis  une  petite.  Et  euh...  donc,  très,  très  mal  habillé,  je  sais  pas  s’il  sortait  
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de son boulot et tout, donc j'ai vu qu'il était euh..., euh..., c'était un étranger quoi. Et euh..., 
j’ai  dit  à  Anaëlle  donc, pose des questions tout ça parce que bon... Mais euh..., donc elle est 
venue ici une fois et sa mère elle m'a dit, ben écoutez, je vous donnerai mon numéro de 
téléphone   tout   ça.   Célia   elle   l'a   par   cœur   dans   sa   tête,   hein.   Et   bref,   on   n'a   jamais   eu   le 
numéro  de  téléphone.  Alors  j’ai  dit,  Anaëlle  tu  sais,  te  prends  pas  la  tête. 
Les  propos  de  la  mère  d’Anaëlle  à  l’égard  de  sa  camarade de classe témoignent de sa volonté 
de contrôler les fréquentations de sa fille. La mère souligne des caractéristiques physiques (du 
père   et   de   la   petite   sœur)   et   comportemental   (elle   n’a   pas   donnée   le   numéro   de   téléphone)  
pour   expliquer   à   sa   fille   que   Célia   n’est   pas   fréquentable   à   ses   yeux. Le déménagement, 
l’absence   d’activité   associative   et   la   prédominance   des   activités   pratiquées dans le cadre 
familial limitent l’influence   socialisatrice des pairs et ralentissent son intégration à 
l’école. Les ressources économiques limitées mais aussi le style éducatif autoritaire de la 
mère, contrôlant strictement ses activités et ses fréquentations, renforcent la distance vis-à-vis 
d’autres  espaces  de  socialisation.   
 
En   s’appropriant   une   partie   du   discours   éducatifs   des   classes   moyennes,   la   mère  
participe  ainsi  à  la  transmission  du  goût  pour  des  activités  qu’elle  pense  comme  socialement 
légitimes. Ses positions éducatives à la fois proche des classes populaires et des classes 
moyennes sont parfois contradictoires. Elle insiste par exemple pour que sa fille soit 
autonome   alors   qu’elle   adopte   un   style   éducatif   autoritaire   et   contrôle les pratiques et les 
réseaux relationnels de sa fille. Le contrôle strict des fréquentations et  l’absence  de  pratique  
associative ralentie   l’insertion   d’Anaëlle  dans l’un des groupes de filles. En effet, pour les 
filles, partager des pratiques extra-scolaires avec des camarades de classes appréciées semble 
nécessaire à la construction de relations amicales durables.   La   situation   d’Anaëlle permet 
aussi de   discuter   l’idée   soutenue   par   Eder (1985) qui considère que le statut socio-
économique et le degré de permissivité des parents participe à la construction de la popularité 
des filles. Contrairement aux filles « à la mode » les plus populaires, qui se côtoient 
régulièrement  en  dehors  de  l’école  (chez  elles  ou  bien  dans  leur  pratique  associative), Anaëlle 
a davantage de pratiques dans le cercle familial et fréquente peu de camarades de classe en 
dehors  de  l’école  au  moment  de  l’enquête (au CM2). 
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Conclusion sur les groupes de filles  
 
Dans le contexte scolaire enquêté, les filles, bien que peu nombreuses et dominées 
numériquement par les garçons, investissent différents groupes qui valorisent des pratiques 
corporelles et   des  modes   d’interactions   spécifiques. Ces groupes entretiennent des rapports 
variés aux cultures enfantines et adolescentes (ou préadolescentes).  
Du point de vue des pratiques récréatives plébiscitées par les filles, il est intéressant de 
constater  qu’elles  sont  peu  diversifiées.  Les  filles  s’approprient  des  pratiques  semblables  mais  
avec des enjeux distincts (par exemple du jeu « j’aime  ou  j’aime  pas »). De plus, la présence 
massive   des   garçons   semble   influencer   l’abandon   précoce   de   certaines   pratiques   ou   leur  
cantonnement   dans   certains   espaces   (ainsi   le   dessin   est   réservé   à   l’espace   de   la   classe).  En  
effet, le jugement des garçons (au sujet des pratiques des filles) semble participer davantage à 
la   hiérarchisation   des   réseaux   relationnels   féminins,   que   ce   n’est   le   cas   dans   des   contextes  
dominés numériquement par les filles. La composition de la classe a ainsi une incidence sur la 
diversité des pratiques observables. Il convient tout de même de relativiser son impact 
puisque   d’autres   facteurs   agissent   également   sur   ce   phénomène :   d’une   part,   l’organisation  
spatiale   de   la   cour   de   récréation,   dont   l’espace   est   assez   restreint   dans   l’école enquêtée (la 
proximité   induite   par   cette   organisation   diminue   la   liberté   d’action des filles qui sont 
constamment sous le regard des garçons), d’autre  part,  l’absence  de  CLAE,  d’animateurs  et  le  
peu de matériel mis à la disposition des élèves qui limite la diversification des activités. 
Si l’incorporation   d’un   patrimoine   ludique   commun   (Delalande,   2003)   participe  
incontestablement   à   différencier   les   groupes   de   filles,   d’autres   facteurs   sont   à   prendre   en  
considération : les ressources socio-économiques, corporelles, culturelles et scolaires, mais 
aussi le rapport à la culture enfantine et à la culture adolescente. Parmi ces ressources, les 
dispositions corporelles (apparence physique, hexis corporelle, compétences sportives) 
semblent occuper une place particulière chez les filles. Nos observations font apparaître un 
glissement progressif de la culture enfantine vers la culture pré adolescente, qui se réalise plus 
ou moins précocement. Cette période de transition (Mardon, 2010) est également plus ou 
moins   étendue,   certaines   élèves   s’appropriant   plus   tôt   et   plus   rapidement   les   codes   de   la  
culture « ado »   (Gabrielle,  Chlothilde,   Iris,  Fanny,  Anaëlle),   tandis  que  d’autres  sont  encore  
loin  de  les  maîtriser,  voire  même  de  s’y  intéresser  (Léa  et  Justine).  Dans le contexte enquêté, 
les  filles  qui  initient  l’incorporation  d’usages  du  corps  et  de  pratiques  préadolescentes  dès  le  
CM2 sont également les mieux positionnées dans la hiérarchie. Ainsi, la maîtrise des codes 
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enfantins et adolescents, mais aussi la composition des autres ressources importées par les 
filles dans le contexte scolaire (et inégalement réparties) induisent des rapports de pouvoir 
entre  les  différents  groupes  de  filles,  dotées  d’une  plus  ou  moins  grande  légitimité.  On  note  
notamment une correspondance relative entre légitimité sociale et légitimité scolaire, que 
nous devons tout de même relativiser (Anaëlle). 
Deux groupes de filles font partie des plus attractifs, les « anciennes » et les « nouvelles ». 
Ces filles sont issues des classes moyennes et de la fraction supérieure des milieux populaires. 
Elles   disposent   d’une   attractivité   repérée   par   les   filles   « satellites », issues des milieux 
populaires souvent moins stables, qui recherchent leur proximité et voient en « elles » un 
moyen  d’élargir  leur  réseau  relationnel.  Il  apparaît  qu’au  delà  des  caractéristiques  sociales,  de  
la proximité (ou de la distance) à la culture « ado », des résultats scolaires, du rapport aux 
normes   scolaires   et   d’interactions,   l’ancienneté   a   une   incidence   sur   les   rapprochements. La 
présence de filles nouvelles  arrivantes  au  CM2  permet,  en  effet,  d’appréhender  la  question  de  
la   construction   des   réseaux   relationnels   et   de   l’intégration   progressive (et plus ou moins 
durable) dans  des  groupes  d’affinités  plus  ou  moins  élargis. Les regroupements affinitaires et 
la participation aux différents groupes rendent finalement compte de la composition et de la 
construction   sociale   (ou   de   la   recomposition)   du   capital   d’autochtonie   (Renahy,   2010)   des  
nouvelles arrivantes, qui reconstruisent   ce   capital   (acquis   au   contact   d’autres   groupes dans 
leur précédente école) de manière plus ou moins efficace. La composition de ce capital 
symbolique, associé aux autres capitaux détenus (sociaux, culturels, symboliques), permet de 
se positionner plus ou moins avantageusement dans ce contexte, hiérarchisant ainsi les filles 
entre elles. 
Les groupes des filles « à la mode »  sont  dotés  d’une  légitimité  scolaire  et  sociale  élevée.  Le  
groupe des « nouvelles » présente des caractéristiques sociales, des pratiques et un rapport 
aux normes scolaires semblables aux « anciennes », mais ces dernières se sentant 
concurrencées ; Fanny et Elodie n’ont  pas  pu  rejoindre  durablement  ce  groupe.  Des  tentatives  
pour   intégrer   le   groupe   sont   observables,  mais   l’on   remarque   également les réticences des 
« anciennes » qui souhaitent conserver leur statut avantageux et leur domination symbolique 
dans ce contexte. Les filles « satellites », également proches de la culture « ado », 
apprécieraient elles aussi, de rejoindre ce groupe. Les « anciennes » les tolèrent en périphérie 
de  leurs  activités,  ne  se  sentant  pas  directement  concurrencées,  mais  les  relations  avec  l’une  et  
l’autre  des  deux  filles  évoluent  au  fil  de  l’année.  En  effet,  Célia,  moins  conforme  aux  normes  
de genre est exclue   du   groupe   tandis   qu’Anaëlle,   au   début   de   l’année   plus   discrète,   s’en  
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rapproche. La proximité avec la culture adolescente ne suffit donc pas pour intégrer 
durablement le groupe, la conformité aux normes de genre étant en effet nécessaire pour 
bénéficier d’un  jugement  positif  de  la  part  des  autres  filles  (et  des  garçons).  Enfin,   les  filles  
jugées  infantiles  et  peu  performantes  scolairement,  s’appropriant  des  pratiques  peu  légitimes  
(selon  les  autres  filles),  occupent  dans  l’espace  une  position  marginale.  Si le niveau scolaire 
hiérarchise les filles entre elles, toute élève doit finalement faire preuve de la « juste maturité 
corporelle » (Mardon, 2010), quel que soit le domaine où celle-ci  s’exprime  et  en  respectant  
notamment les codes propres à une classe d’âge,  sous  peine  d’être  stigmatisée par ses pairs 
(Delalande, 2003).  
Les informations sur la pratique sportive associative (relativement faiblement diversifiées 
pour  la  plupart  des  filles)  permettent  également  de  saisir  le  rôle  de  ce  domaine  d’activité  sur 
l’appropriation   de   différentes   pratiques   récréatives   et   sur   les   regroupements   observés   à  
l’école.   En   effet,   les   filles   ont   globalement   tendance   à   se   rapprocher   de   camarades   avec  
lesquelles  elles  partagent  une  activité  associative.  Celles  qui  n’ont  pas  d’activité  associative  
ont des réseaux relationnels plus restreints dans le contexte scolaire. Ainsi, pour les filles, les 
activités « féminines » associatives permettent d’élargir   leurs   réseaux   relationnels   en  même  
temps  qu’elles   incorporent  des  dispositions « féminines ». Le cas de Célia, qui présente des 
dispositions   sexuées   inversées,   montre   cependant   que   le   partage   d’une   activité   n’est   pas  
suffisant pour intégrer les groupes les mieux placés dans la hiérarchie. Par ailleurs, la 
socialisation à des registres de pratique plus masculins par des pairs constitue un avantage 
dans le contexte scolaire, dominé numériquement par les garçons. 
Les observations ont ainsi permis de mettre en évidence les enjeux sous-jacents,  d’une  part  à  
la  construction  d’un  groupe  (ou  à  son  intégration),  d’autre  part  au  maintien  de  sa  place  dans  la  
hiérarchie. La dynamique des groupes est ainsi complexe et soumise à une double tension: le 
désir des filles en position marginale   d’intégrer   un   groupe   et   le souhait des « établies » de 
conserver leur statut.  
Enfin, les portraits permettent de mettre en lumière  les  manières  dont  peuvent  s’articuler les 
différents modes de socialisation. Les familles présentent des spécificités du point de vue des 
styles éducatifs parentaux et des modes de transmission parentale. Les parents encouragent 
plus ou moins à la pratique sportive, en fonction des moyens financiers et de leur position au 
sujet des pratiques culturelles et sportives. Leur position les rapproche plutôt des familles des 
classes moyennes et favorisées (Gabrielle, Chlothilde, Iris, Fanny, Elodie), ou bien de celles 
des milieux populaires (Célia). Toutefois certains principes éducatifs, largement diffusés dans 
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nos sociétés, sont aussi appropriés par les familles des milieux populaires. Le cas de la famille 
d’Anaëlle questionne ainsi le caractère figé des représentations et des principes éducatifs et 
repense la séparation entre classes populaires et classes moyennes. Cela met en évidence le 
principe de désenclavement des classes populaires (Schwartz, 1998). On observe également 
des différences entre les familles des classes moyennes stables (Gabrielle) et celles 
caractérisées  par  une  volonté  d’ascension sociale (Fanny et Elodie). La plupart des familles 
des classes moyennes privilégient un style éducatif centré sur  l’idéal  type  d’une  « inculcation 
systématique » (Larreau, 2003), mais qui prend différentes formes, notamment en fonction 
des trajectoires familiales. Lorsque les configurations familiales sont plus « stables » 
(Gabrielle), les mères négocient peu avec leurs enfants les activités scolairement et 
socialement rentables. Ainsi Gabrielle fait de la musique et du solfège et investit l’activité  sur  
le mode du sérieux. A contrario,   les   mères   de   Fanny   et   d’Elodie   valorisent   davantage  
l’épanouissement   personnel de leurs enfants et discutent plus le choix des activités. Leur 
position égalitaire au sujet des pratiques des filles et des garçons, associée à un contrôle moins 
autoritaire des pratiques et  l’absence  d’incitation  fortes  à  pratiquer un sport en particulier est, 
en partie, à   l’origine  de l’absence  de  pratique   sportive  pour  Elodie,   du  désintéressement  de  
son frère pour les activités sportives masculines, et du zapping sportif de Fanny. Pour autant, 
le   choix   de   la   mère   d’Elodie   d’inscrire sa fille dans un établissement privé montre que 
certaines décisions (notamment concernant la trajectoire scolaire ou le contrôle des 
fréquentations) restent indiscutées. 
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Chapitre 2 Du côté des garçons : poids de la pratique 
sportive et du rapport aux normes scolaires et sexuées  
 
La partie précédente a mis en lumière les réseaux relationnels féminins repérés dans le 
contexte  scolaire,  leurs  pratiques,  leurs  goûts  en  matière  de  travail  d’embellissement  du  corps.  
Grace à la réalisation de portraits, nous avons également mis en perspective les différences de 
rapports   au   corps,   aux   sports,   à   l’institution   scolaire   avec   les   modes   de   socialisation  
(familiaux, sportifs, entre pairs). En reconstruisant les conditions de socialisation (verticale et 
horizontale), nous avons tenté de préciser les conditions de construction des dispositions 
corporelles  et  d’une  pluralité  de  rapports  au  corps,  au  sport  et  au  travail  d’embellissement  du  
corps.  Le  rapport  au  travail  de  l’apparence  et  à  la  culture  adolescente  est  apparu  comme tout à 
fait déterminant dans les regroupements (et dans le choix des activités associatives) et plus 
largement dans la socialisation corporelle des filles. Dans cette partie, nous analysons plus 
précisément    les  groupes  d’affinités,  les  pratiques  et  les  modes de sociabilités masculines. Le 
rapport  à  la  pratique  sportive  et  les  modalités  de  pratique  et  d’interaction privilégiées dans ce 
cadre apparaissent comme des éléments déterminants dans la construction des réseaux 
relationnels masculins. 
Dans   l’école   enquêtée, les garçons sont nettement plus nombreux que les filles (14/9). La 
plupart  d’entre  eux  ont  un  intérêt  commun  pour  le  sport  et  les  activités  physiques,  en  tant  que  
« territoires masculins ». Le goût pour la pratique sportive participe au regroupement des 
garçons.  A  l’instar  des  travaux  déjà  menés  sur  les  pratiques  récréatives  (Zaidman,  1996),  ils    
apprécient tout particulièrement le football et les jeux physiques ou « brutaux », lieux 
privilégiés   d’expression   de   la   libido dominandi (Bourdieu, 1998). Ces activités ont un rôle 
central dans la socialisation corporelle des garçons (Thorne, 1993 ; Messner, 1992 ; Connell, 
1995) et participent à leur hiérarchisation, les plus compétents sportivement étant bien 
souvent  dotés  d’une  plus  grande  popularité  (Adler, Kless & Adler, 1992).  
Le   rapport   qu’entretiennent   les   garçons   à   ces   activités,   les   modalités   de   pratique   et  
d’interactions  qu’ils  privilégient,  participent  à  la  distinction  de  différents  groupes  de  garçons  
se référant à des modèles de masculinités, hégémoniques ou subordonnées, plus ou moins 
légitimes dans le contexte scolaire. La masculinité hégémonique implique des contraintes 
dans trois registres de pratiques : la rétention affective et émotionnelle (ne pas montrer ses 
sentiments, ne pas pleurer), l’investissement   dans   toutes   les   formes   de   compétitions,   la  
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valorisation  des  conduites  à  risque  et  de  l’agressivité  (Dulong,  Guionnet  &  Neveu,  2012).  En  
revanche,  tous  les  garçons  ne  construisent  pas  les  mêmes  dispositions  et  n’ont  pas  un  rapport  
identique à la pratique sportive. Si, pour la plupart des garçons, le sport constitue un moyen 
pour se valoriser auprès de ses pairs et affirmer une certaine « virilité »,  pour  d’autres  il  peut  
être source de frustration et de déception (Klein, 1993 ; Dulong, Guionnet & Neveu, 2012).  
Différents groupes de garçons, qui renvoient à des rapports à la pratique sportive, aux normes 
scolaires et de genre variés, ont été repérés. Si la plupart des garçons, investis dans des 
réseaux relationnels masculins, privilégient les jeux  d’extérieur,  sportifs,   les  défis  ou  encore  
les  simulacres  d’affrontement  (Brougère,  1999),  d’autres,  distants  de  ces  pratiques,  sont  plutôt  
marginalisés. Les modèles de masculinités, plus ou moins dominantes et attractives, 
permettent de rendre compte  de  la  dynamique  des  modèles  de  genre  (Thorpe,  2010)  puisqu’il  
existe   bien   plusieurs   manières   d’être   un   garçon.   Ils   permettent   également   de   comprendre  
comment   les   groupes   se   hiérarchisent   entre   eux   et   d’apprécier   le   rôle   de   la   socialisation  
sportive (formelle ou informelle) dans ce processus. 
Quatre groupes de garçons ont été repérés dans le contexte scolaire. Deux font référence à des 
modèles de masculinité hégémonique et légitime dans le contexte scolaire. Deux autres 
rassemblent des garçons au comportement peu conforme aux normes scolaires ou de genre 
(voir  d’âge),  et  sont  ainsi  moins  légitimes  dans  ce  contexte.  Les  deux  premiers  groupes  sont  
particulièrement attractifs et rassemblent la majorité des garçons. Ce sont les plus élargis et 
les plus modulables  parmi  l’ensemble  des  groupes  de  filles  et  de  garçons  repérés.  Les  garçons  
« coopératifs » et « compétiteurs »   dominent   l’espace   de   la   cour   d’école   et   se   réunissent  
souvent   autour   d’activités   communes.   Parmi   les   groupes   masculins   subordonnés   dans   le  
contexte scolaire, le groupe des « combattants » se réfère également à un modèle de 
masculinité hégémonique (Connell, 1995), mais ces garçons valorisent des registres 
d’interaction  basés  sur  l’expression  de  la  violence  physique,  ce  qui  le  rend  peu  légitime  dans 
le contexte scolaire (faible conformité aux normes). Il est nettement moins attractif pour les 
garçons. Enfin, deux garçons plus distants des normes de genre sont également dominés dans 
l’espace   scolaire.   Pour   ces   deux   groupes   de   garçons,   les   moins   conformes aux normes 
scolaires et aux genderisms masculins,  l’expérience  scolaire  est  souvent  difficile. 
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1 Des groupes de garçons sportifs, fortement attractifs, qui dominent 
l’espace  de  la  cour 
 
Les groupes de garçons « coopératifs » et « compétiteurs » identifiés sont caractérisés 
par leur stabilité et leur ouverture. A la fois sportifs et bons scolairement, ils dominent les 
espaces de la cour de récréation et de la classe. Ce sont les groupes les plus attractifs et 
largement   investis   par   les   garçons.   Nous   constaterons   que   l’association   de   dispositions  
sportives   et   agonistiques   ne   s’accompagne   pas   toujours   d’un   comportement   inapproprié   en  
classe. Ces deux groupes respectent en effet les normes scolaires  et  d’interaction,  et  adoptent  
des pratiques à la fois conformes aux normes scolaires et de genre. Une distinction a 
cependant   été   repérée.   Bien   qu’ils   exploitent   des   compétences   sportives   et   socialement  
associées au masculin, les modalités de pratique  et  les  registres  d’interaction  sont  quelque  peu  
différents. Les garçons « coopératifs »   s’entraident   et   accordent   plus   d’importance   au  
collectif, tandis que les garçons « compétiteurs » valorisent la performance individuelle et 
sont  soucieux  d’être   reconnus comme les plus performants par leurs pairs. Finalement, si la 
majorité des garçons apprécient les sports « masculins » et une culture sportive relativement 
traditionnelle, tous ne valorisent pas les mêmes types de comportements, ce qui participe à 
l’incorporation de modèles de masculinité différenciés.  
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1.1 Les garçons sportifs « coopératifs » : légitimité scolaire, valorisation des 
performances collectives et rapport au sport « civilisé » 
 
  
1.1.1 Genèse et composition du groupe  
Ce groupe rassemble des garçons des milieux populaires à favorisés, dotés en capital 
culturel. Timéo appartient aux milieux favorisés. Ses parents sont divorcés. Son père est 
responsable de fabrication dans une entreprise. Il est chargé de la production  à  l’étranger.  Sa  
mère est responsable de la communication. Rudy appartient aux classes moyennes. Son père 
est contrôleur de travaux et sa mère coordinatrice infirmière. La famille de Pierre appartient 
aux milieux populaires. Son père est cheminot et sa mère Assistante de Vie Scolaire. Enfin, 
Stéphane est également issu des milieux populaires. Son père est couturier et sa mère 
cuisinière, et le contexte familial est caractérisé par une certaine stabilité. Ainsi, si ce réseau 
regroupe   des   garçons   d’origines   sociales   différentes,   aucun   n’appartient   cependant   aux  
milieux populaires précarisés.  
Les garçons de ce groupe sont ceux dont les pratiques sportives extrascolaires sont les plus 
diversifiées (foot, VTT, rugby et natation). Tous ont au moins deux activités sportives et 
plusieurs pratiquent également des activités artistiques ou culturelles (musique, cirque), ce qui 
contribue à les distinguer des autres groupes de garçons. Issus de milieux sociaux moins 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou niveau 
de diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités de 
loisirs extra 
scolaires 
Rudy G 10,5 MOYEN Mère : coordinatrice 
infirmière (cadre) 
Père : Contrôleur de 
travaux 
Bon 
ENCOURAG. 
6
ème
 de la classe 
3
ème
 garçon 
1 frère : 
16 ans  
1  sœur :  
14 ans 
VTT  
 
Timéo G 10,5 FAVORISE Mère : responsable de 
communication  
Père : Responsable de 
production 
Bon 
7
ème
 de la classe 
4
ème
 garçon 
1 frère de 7 
ans 
VTT  
natation 
Pierre G 10,5 POPULAIRE + Mère : Assistante de 
Vie scolaire 
Père : cheminot  
Moyen – 
15
èm
 de la classe 
8
ème
 garçon 
1 frère de 18 
ans 
1   sœur  de  20  
ans 
Rugby 
natation 
Cirque 
Stéphane G 10,5 POPULAIRE + Mère : cuisinière 
Père : couturier 
Moyen 
ENCOURAG. 
11
èm
 de la classe 
6
ème
 garçon 
1 frère de 21 
ans 
1   sœur  de  16  
ans 
Football 
Batterie 
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précarisés que les « combattants », les parents se sont appropriés certaines conceptions 
légitimes valorisées par une partie des classes moyennes. En ce sens, ils accordent de 
l’importance   à   ce   que   leurs   enfants   pratiquent   une   ou   plusieurs   activités   sportives   (et/ou  
culturelles), ceci avec un objectif d’épanouissement  personnel  et  de  développement  de  leurs  
potentialités. Ils incitent également leurs enfants à expérimenter plusieurs activités. La 
diversité de la socialisation sportive les différencie du groupe des garçons « compétitifs ». 
Rudy fait du VTT freestyle (depuis trois ans) comme Timéo (qui change de club après le 
passage en CM2). Il a également pratiqué le rugby et la natation pendant un an. Pierre fait lui 
aussi de la natation et du rugby mais valorise moins la compétition et l’usage   de   la   force 
physique.  Alors  qu’il  pratique  le  rugby  dans  le  même  club  qu’Ethan  et  Marius,  il     entretient  
des  relations  moins  privilégiées  avec  eux  qu’avec  les  autres  membres  de  ce  groupe.  Stéphane  
est le seul à pratiquer le football depuis plusieurs années. Il occupe un statut intermédiaire au 
sein   du   groupe.   En   ce   sens,   il   les   voit   peu   en   dehors   de   l’école   et   même   s’il   partage   ses  
récréations  avec  eux,  il  entretient  également  des  relations  avec  d’autres  garçons  compétiteurs.   
Montrer des compétences « masculines » dans différentes activités sportives est essentiel, 
mais ne suffit pas pour intégrer ce groupe. Si certains apprécient la compétition, ils dénoncent 
également les comportements « trop compétiteurs », ceci tout particulièrement dans le 
contexte scolaire. En effet, tous participent à des compétitions dans le cadre associatif mais à 
l’école,  ils  privilégient  avant  tout  le  partage  et  l’esprit  d’équipe  (ce  qui  les  distingue  de  Marius  
et Ethan, qui valorisent avant tout la performance individuelle). En revanche, « être 
coopératif »   ne   signifie   pas   que   l’on   n’observe pas des tentatives de hiérarchisation des 
membres du groupe, mais comme nous le verrons, on observe moins de face à face 
agonistiques que pour les garçons « compétiteurs ». 
Au niveau scolaire, Rudy, Timéo,  Pierre  et  Stéphane  n’ont  pas  de  difficultés  particulières  et  
respectent les normes scolaires. Impliqués dans leurs apprentissages, ils obtiennent 
régulièrement les « encouragements ».   Ils   bénéficient   ainsi   d’un   étiquetage   positif   de  
l’institution   scolaire. Les parents de ces familles portent une attention particulière à 
l’éducation  de  leurs  enfants.  Ils  surveillent  leurs  devoirs  et  leurs  résultats  scolaires  et  sont  en  
capacité  de  les  aider  si  nécessaire.  Discrets  en  classe,  ces  garçons  s’aident  volontiers, ce qui 
les distingue des « compétiteurs ». De plus, même si ces derniers obtiennent généralement de 
meilleurs  résultats  qu’eux,  ils  sont  globalement  plus  performants  en  français  et  concurrencent  
les filles dans ce domaine. 
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La genèse de ce groupe a été particulièrement difficile à établir, ces garçons se connaissant 
depuis la maternelle. Stéphane est le seul arrivé plus tardivement, en CM1. Ce groupe se 
caractérise ainsi par sa stabilité et une absence relative de conflits. Plusieurs facteurs semblent 
avoir   favorisé   leur   rapprochement.   D’une   part,   tous   apprécient   le   football   mais   leur  
socialisation   sportive   est   diversifiée.   D’autre   part,   ils   respectent   les   normes   scolaires,  
obtiennent  de  bons   résultats   et   sont   appréciés  de   l’institutrice.   Ils   adoptent   ainsi un registre 
plutôt « coopératif », valorisé à la fois par leurs pairs et par les enseignants, tant en classe que 
dans  la  cour  de  récréation.  Ceci  contribue  à  la  durabilité  de  leur  relation.  En  dehors  de  l’école,  
leurs parents, et principalement les mères, contribuent à maintenir des relations entre eux, 
mais aussi à limiter les relations avec des enfants dont le comportement est perçu comme 
moins conforme aux normes dominantes. En effet, les styles éducatifs parentaux privilégient 
un certain contrôle des relations de leurs enfants et leurs « meilleurs amis » sont souvent très 
appréciés des parents. Ces garçons se retrouvent souvent pour jouer ensemble, chez eux ou à 
l’extérieur,  notamment  au  parc  des  sports  (terrain  de  foot  et  stade  d’eaux  vives)  et  au  skate-
park.  Ils  s’y  rendent  souvent  à  vélo  à  plusieurs.  Respectant  à  la  fois  les  codes  de  leur  groupe  
et   les   normes   parentales   et   scolaires,   ils   se   distinguent   d’autres   groupes,   comme   celui   des  
« combattants », qui ne savent pas, ou ne peuvent pas, respecter efficacement ces normes.  
  
1.1.2 Activités ludiques récréatives : football et jeux physiques « coopératifs » 
 
Dans la cour de récréation, ces garçons apprécient les jeux physiques, les courses et le 
football,   sans   pour   autant   valoriser   l’affrontement   physique direct, ce qui les distingue des 
garçons « compétiteurs ».   Ils   apprécient   le   sport   sans   forcément   l’associer   à   l’esprit   de  
compétition   et   aux   situations   d’oppositions.   La   pratique   sportive   s’inscrit   ici   de   manière  
idéale typique dans un processus de civilisation qui privilégie le respect des règles et contrôle 
l’usage  de  la  violence  (Elias  &  Dunning,  1986).  Cependant,  si  lors  des  parties  de  football,  ils  
valorisent le jeu collectif, les courses, ou certains jeux prenant la forme de défis, sont 
observables.   Ces   activités   sont   l’occasion   de   montrer   des   compétences   personnelles  
masculines. Cependant, ils ne déprécient pas celles de leurs camarades ; ils  témoignent  d’une  
faible volonté de dominer. 
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Stéphane et Rudy sont sur le muret et sautent sous le préau. L’objectif  est  d’arriver  le  
plus loin. Les deux garçons mesurent leur performance. Tour à tour, ils sautent ou se 
positionnent bras tendus pour délimiter la zone à atteindre. Celle-ci correspond au 
saut réalisé le plus loin. Rudy saute plus loin et Stéphane le félicite.  
Cette volonté de se dépasser soi-même, avant de battre les autres garçons, rappelle la position 
de certains individus dotés en capital culturel qui valorisent l’ascétisme  et  la  technicité  dans  la  
recherche  de  performances  individuelles.  C’est notamment le cas pour une partie des coureurs 
cyclistes   étudiés   par   Jacques   Defrance   (1989),   pour   lesquels   les   modes   d’expression   de   la  
compétition sont plus individuels que collectifs. Ainsi, les manières de pratiquer (malgré un 
goût pour des pratiques sportives semblables) diffèrent parmi la population des garçons 
sportifs « compétitifs » et « coopératifs ». La définition sociale de la pratique sportive change 
en fonction des modalités de pratiques valorisées par les pratiquants. 
Les garçons de ce groupe passent également du temps à discuter dans la cour de récréation. Ils 
parlent de jeux vidéo, de séries et de sports. Leurs sujets de discussions sont sensiblement 
différents de ceux des filles ;;  ils  ne  s’intéressent  pas  à  leurs  pratiques  et  entretiennent peu de 
relations avec elles. Stéphane, qui a un statut intermédiaire dans le groupe et valorise une 
masculinité plus « virile », se distingue des activités plébiscitées par les filles en disqualifiant 
leurs goûts. « Les  personnes  avec  un   tutu…  et  heu…  ça   te fait devenir gay ».   Il   s’apparente  
ainsi au modèle de masculinité valorisée par les garçons compétiteurs, sans pour autant faire 
partie de leur groupe. Son statut de nouvel élève (depuis le CM1) semble en effet freiner son 
intégration à ce groupe de garçons  qu’il  convoite.  Il  reste  ainsi  principalement  avec  les  autres  
garçons sportifs « coopératifs ». Ces derniers adoptent des propos qui disqualifient moins les 
activités   des   filles   et   sont   plus   tolérants,   même   s’ils   ne   partagent   pas   leurs   goûts.   Ils  
l’expliquent en disant : « C’est  normal,  ce  sont  des  filles » (Timéo).  
En classe, les garçons de ce groupe ont un comportement plus conforme aux normes scolaires 
que les garçons « compétiteurs », et plus encore que les « combattants ». Ils respectent 
davantage les temps de parole des autres élèves et sont moins agités. En plus des compétences 
sportives, ils possèdent également des compétences scolairement rentables, ce qui est 
également le cas des garçons « compétiteurs ». Cependant, les « compétiteurs » et les 
« coopératifs »  n’utilisent   pas   le   les  mêmes  activités  pour  mettre   en   scène  des   compétences  
masculines. Alors que Marius cherche à montrer sa domination par rapport aux autres en 
participant   activement   à   l’oral,   les   garçons   de   ce   groupe   participent   un   peu moins et 
privilégient  des  activités  calmes  et  solitaires,  comme  c’est  le  cas  pour  Timéo,  qui  consacre  les  
temps  scolaires  à  la  rédaction  d’une  histoire  mettant  en  scène  un  héro  masculin.   
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En classe Stéphane se retourne vers Timéo. Celui-ci est écrit une histoire mettant en 
scène un héros masculin, auxquels il arrive des aventures farfelues. Il poursuit son 
histoire   en   classe,   lorsqu’il   a   terminé   ses   exercices.   Ces   aventures   intéressent  
Stéphane, qui trouve un certain talent à Timéo. Cependant, peu compétent dans ce 
domaine,  Stéphane  ne  s’approprie  pas  cette  activité. 
Stéphane aimerait certainement savoir écrire de telles histoires mais maîtrisant mal 
l’orthographe,   il   craint  de  ne  pas   y  parvenir.   Il  préfère  ainsi  exploiter  d’autres  compétences  
pour se valoriser auprès de ses pairs. Bon en mathématique, il demande souvent à ses copains 
de lui donner des calculs à faire. 
L’exercice  de   français   terminé,   les   élèves  peuvent   faire  des  activités   individuelles   et  
calmes. Stéphane demande à Karim de lui écrire une division  qu’il  résout  rapidement.  
Il montre ensuite fièrement son papier à son copain et à Timéo, situé juste derrière lui. 
Même si les autres ne vérifient pas le résultat, il semble tirer une certaine fierté de 
cette situation. Marius lui fait signe « montre ce que tu as fait ». Il veut vérifier le 
résultat mais Stéphane se retourne. 
Ces garçons, plutôt bons scolairement, mobilisent les domaines dans lesquels ils sont les plus 
compétents pour se valoriser auprès de leurs camarades. Ils prolongent le projet scolaire et 
renforcent leurs compétences dans leurs matières de prédilection. Ils évaluent ainsi leur 
niveau dans les disciplines scolaires et en font part à leurs copains, sans pour autant se 
comparer  de  manière  directe.  L’enjeu  est  donc  plutôt  individuel (plutôt sous la forme de « je 
suis capable de » que « je suis meilleur que »).  
De  manière  générale,  même  s’ils  ont  des  dispositions  sportives  fortes,  ils  privilégient  
le  registre  coopératif.  Ils  s’entraident  en  classe  et  dans  la  cour  au  travers  de  la  transmission de 
méthodes et  techniques de jeu. Comme pour les tennismen à fort capital culturel étudiés par 
Anne  Marie  Waser  (1989),  ils  accordent  davantage  d’importance  à  la  maîtrise  technique  et  au  
« beau jeu »   qu’à   la   victoire   et   à   la   confrontation.   La   socialisation familiale, centrée sur 
l’ « épanouissement personnel », incluant  la pratique de plusieurs activités physiques et/ou 
culturelles, les oriente vers un type de rapport au sport plus « policé ». Si on peut observer des 
tentatives de hiérarchisation,  ce  groupe  fonctionne  plutôt  de  manière  égalitaire.  Il  n’y  a  pas  un  
meneur durable et les garçons se retrouvent tour à tour en position de meneur, notamment 
lorsqu’ils  initient  leurs  copains  à  de  nouvelles  techniques  de  jeu. 
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1.1.3 Hexis Corporelle : un look « sportif » et « fun » caractéristique des milieux 
plus favorisés 
 
Rudy est un garçon de taille moyenne, plutôt musclé. Il est brun et a des petites tâches 
de rousseurs. Il a les cheveux assez courts et ne met pas de gel. Il discipline ses cheveux avec 
la main mais ne se coiffe pas le matin. Pierre est un garçon grand et très fin avec une coupe au 
bol (un peu longue), un visage fin avec des tâches de rousseur. Son physique et sa démarche 
souple donnent une impression de douceur et de fragilité. Parfois, dans la cour de récréation, 
il  virilise  sa  démarche  en  écartant   les  bras,  comme  pour  se  donner  plus  d’envergure.  Timéo  
est  un  garçon  plutôt  fin  mais   tonique  et  d’allure  sportive.   Il  est  blond  aux  cheveux  courts  et  
très frisés. Stéphane est un garçon métis de taille moyenne. Il a les cheveux courts et frisés et 
il met du gel. 
Trois garçons de ce groupe apprécient un style sportif mais « fun », typique des sports 
extrêmes « outdoor ». Tous portent régulièrement des marques de sports et accordent de 
l’importance à leur look. Le pantalon se porte taille basse, les lacets de leurs baskets sont 
rarement  attachés  serrés  (sauf  pour  les  cours  d’EPS)  et  ils  préfèrent  les  sweats  à  capuche  aux  
pulls classiques. Stéphane se distingue des autres par un style vestimentaire plus 
« populaire », caractéristique des « fans de foot ». Il ne porte pas les mêmes baskets et 
marques typiques des sports « fun », tel que DCShoes, auxquelles il préfère Nike, et son style 
l’identifie  aux  fans  de  foot.  Cependant,  l’ensemble  des  garçons  de  ce groupe adapte ses tenues 
vestimentaires au programme de la journée. Ils ne portent pas exclusivement des tenues de 
sports et apprécient également les tenues de ville mais toujours « à la mode fun ». Ils se 
distinguent donc de certains garçons qui portent presque exclusivement des survêtements de 
sports, tels que les « combattants » et certains garçons « compétiteurs ».  
Le   style   vestimentaire   de  Rudy   s’apparente   à   celui   d’un   skateur.   Simple,   décontracté  mais  
« stylé ».  Il soigne les détails de son look, pour ressembler aux figures des sports extrêmes : 
baskets de skate, pantalon un peu large, tee-shirt et sweet-shirt à capuche. Il apprécie les 
vêtements de marques de skate comme DC Shoes et Quick Sylver. Il a également un tee-shirt 
des Natural Games, un festival Outdoor de   sports   de   pleine   nature.   Lors   de   l’entretien,   sa  
mère me dit lui demander régulièrement de remonter son pantalon que Rudy préfère porter 
taille   basse.   Elle   surveille   les   tenues   de   son   fils   pour   qu’il   n’ait   pas   l’apparence   d’un  
« débraillé ». En effet, les parents et tout particulièrement les mères, accordent de 
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l’importance   au   style   de   leur   fils.   Bien   souvent   elles   apprécient   leur   originalité,   tout   en  
contrôlant  l’image  qu’ils  renvoient.  En  ce  sens,  Rudy  apprécie  les  couleurs  vives,  « fluo » et 
les motifs que sa mère qualifie de « jeunes et sympas » ; en revanche elle ne le laisse pas 
entièrement   libre  de   s’habiller   comme   il   veut : il doit avoir une tenue décente et porter des 
vêtements assortis. Selon elle, il est tout de même important qu’il  suive  « à la mode » pour 
s’intégrer.  Elle   fait  partie  des  mères  qui  dépensent   le  plus  pour   les   tenues  vestimentaires  de  
leurs   enfants.   On   remarque   ainsi   des   investissements   élevés   dans   l’apparence,   également  
remarqués dans certaines familles des classes   favorisées   de   l’enquête   ANR   « famille » 
(Mennesson, Bertrand & Court, 2013), pour lesquelles la réussite sociale se mesure 
notamment  en   fonction  des  biens  matériels  détenus.  Ces   investissements   signalent   l’aisance  
matérielle des familles (Court, 2014). Leur garde-robe se distingue ainsi de celle des autres 
garçons par la quantité et la qualité des vêtements détenus (de nombreux vêtements de 
marques).   L’investissement   des   pratiques   d’embellissement   du   corps   et   de   travail   de  
l’apparence  (pratique  culturelle légitime) offre aux comme parents comme aux, enfants ce que 
Court (2014) nomme un plaisir de distinction : « celui   de   sentir   que   les   pratiques   qu’ils  
adoptent les distinguent et les « élèvent » » (Mennesson & col., 2013 p.129). 
Le style vestimentaire de Pierre ressemble à  celui  d’un  skateur.  Il  porte  une  veste  de  sport  à  
capuche noire, un sac Eastpack, des baskets de skate large et un jean ou des pantalons de 
sport. Contrairement aux autres garçons de ce groupe, Pierre ne possède pas particulièrement 
de vêtements   de  marques,  mis   à   part   son   sac   d’école   et   ses   chaussures.   Pierre   accorde   peu  
d’importance   au   choix   de   ses   tenues,   du   moment   qu’elles   lui   permettent   de   pratiquer   ses  
activités de prédilection. Il apprécie tout de même, certains jours, de porter des tee-shirts sur 
lesquels figurent des dessins ou symboles :   il  en  a  un  à  l’effigie  de  Super man, un autre qui 
représente   la   caricature   d’un   skateur   avec   tous   les   stéréotypes : « baggy », grosses baskets, 
sweet-shirt à capuche, bonnet et cheveux longs. Ayant des goûts plutôt éclectiques, il apprécie 
également les tee-shirts de rugby, notamment celui du stade toulousain, mais il le porte plus 
rarement  (une  seule  fois  pendant  la  durée  de  l’enquête).   
Timéo met des jeans ou des pantalons type treillis (ses pantalons sont un peu larges) et des 
pulls col en « V », des petites polaires (marron ou noires) ou des tee-shirts. Ses tee-shirts ont 
parfois des dessins, notamment un avec une tête de mort colorée. Il met également des shorts 
longs pour faire du sport, même le  jour  du  cross,  alors  qu’il  ne  faisait  pas  chaud.  Sa  mère  tient  
à  ce  qu’il  ne  mette  pas  de  tenues  de  sport  lorsqu’il  n’a  pas  sport,  ce  qu’il  regrette.  Elle  estime  
que cela fait « beauf ». Elle désigne par là des personnes jugées « vulgaires » et peu cultivées, 
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associées aux milieux populaires. En veillant à ce que son fils adapte ses tenues à ses 
activités,   elle   souhaite   qu’il   ne   soit   pas   apparenté   à   cette   catégorie   de   population.   Timéo  
apprécie les vêtements de marques et tout particulièrement les marques de sport : Adidas, 
Nike et « Vteck » (une marque de vélo).  
De manière générale, les parents des garçons de ce groupe surveillent les tenues de 
leurs  fils  et  apprécient  qu’ils  adoptent  un  look  original  et  « branché ». Ils veillent également à 
ce que leurs fils ne portent pas uniquement des survêtements de sports. Les parents de 
Stéphane,  issus  des  milieux  populaires,  adoptent  un  point  de  vue  similaire.  Lorsqu’il  n’a  pas  
sport, il porte des polos, des pulls près du corps et des jeans. Ces garçons soignent ainsi leur 
apparence physique et vestimentaire, mais y accordent tout de même moins de temps et 
d’importance  que  les  filles.   
 
1.1.4 Une  valorisation  de  l’« entre soi » mais des rapports sociaux élargis 
 
Plébiscitant les jeux sportifs, ils entretiennent des relations avec certains garçons parmi 
les plus sportifs. Ils critiquent les « combattants »   qu’ils   apparentent   à   des   « caïds », peu 
respectueux des normes scolaires :  
« Ce sont des gros cons ! », « ils ne comprennent rien », « ils font les caïd mais ils 
sont trop nuls », « l’autre,  le  Julian,  ils  se  prend  pour  le  roi  mais  avec  sa  dégaine  on  
se  demande  d’où  il  sort » (Karim).  
Ils apprécient davantage les garçons qui, comme eux, ont « un   bon   état   d’esprit » et ne 
veulent pas « jouer perso », pour reprendre les propos de Pierre. Ils partagent des jeux avec 
les garçons « compétiteurs »  respectueux  des  normes  scolaires  et  d’interaction. 
Bien   qu’appréciés   des   filles,   ils   sont   essentiellement   en   relation   avec   des garçons. Si on 
observe parfois certains rapprochements, ils sont plutôt initiés par les filles. Des relations 
amoureuses, la plupart du temps fictives, sont inventées par ces dernières. Gabrielle prétend 
être   amoureuse   de   Pierre,   et   Stéphane   d’Iris.   Ces garçons représentent ainsi un modèle de 
masculinité apprécié des filles « populaires » de la classe. 
Enfin, ces garçons, comme leurs camarades « compétiteurs », entretiennent peu, voire 
pas du tout, de relations avec les plus jeunes. Seul Medhi, le frère jumeau  d’Iris,  qui  est  en  
CM1 joue quelques fois au football avec eux et avec les garçons « compétiteurs ». Pour 
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autant, ils se distinguent des garçons « compétiteurs » par des relations plus égalitaires et des 
propos moins discriminants avec les autres garçons (de la classe et les plus jeunes).  
 
 
1.1.5 Des familles dotés en capital culturel: valorisation de l’épanouissement  
personnel et du dépassement de soi  
Les familles des garçons de ce groupe valorisent  l’épanouissement  personnel  de  leurs  
enfants. Ce principe structure le choix des activités sportives et/ou culturelles. Cependant, des 
différences sont observables du point de vue des styles éducatifs parentaux et des pratiques 
valorisées. Les caractéristiques sociales des familles diffèrent également en partie. Nous 
avons   choisi   de   présenter   trois   tableaux   de   famille   permettant   d’illustrer   la   variété   des  
transmissions. Dans la famille de Pierre, le goût pour la pratique sportive est transmis de père 
à fils tandis que la mère investie plutôt les activités culturelles et artistiques. Pour Rudy le 
goût pour le VTT est transmis par le frère mais la mère, cadre dans le secteur public, transmet 
également un rapport plus modéré à la compétition. Enfin, le cas de Timéo montre les 
transmissions possibles dans une famille des classes supérieures dont les deux parents sont 
cadres dans le secteur privé. Si les transmissions sont en partie différentes, elles construisent 
globalement un rapport semblable à la compétition  et  à  l’institution  scolaire. 
 
Pierre : la  valorisation  de  l’entre-aide et des dispositions agonistiques « inexistantes » 
Pierre est issu des fractions supérieures des milieux populaires183, dotées en capital 
culturel (surtout du coté de la mère). Au CM2, Pierre cumule les activités sportives et 
culturelles   au   contraire   de   son   frère   et   sa   sœur.  Ces  derniers  n’ont   jamais   associé plusieurs 
activités et, préférant la pratique sportive, ils sont distants des activités culturelles artistiques. 
De prime abord, le goût de Pierre pour des activités sportives et artistiques diverses laissent 
présager une pluralité des dispositions corporelles acquises. Cependant, Pierre se révèle - lors 
des observations au club de rugby – peu performant dans certaines disciplines sportives et 
finalement peu doté en dispositions sportives au sens traditionnel du terme. Nettement moins 
                                                        
183 La  mère  de  Pierre  est  ATSEM  et  son  père  est  cheminot.  Nous  n’avons  pas  d’informations  sur  la  profession  
des grands-parents. 
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agressif que les autres garçons du club, il valorise également moins la compétition, le 
dépassement  de  soi  et   la  victoire  personnelle  qu’eux.   In fine, son cas révèle que la pratique 
d’un   sport   « masculin »   n’est   pas   toujours   à   l’origine   de   la   construction   de   dispositions  
agonistiques.   C’est   tout   du   moins   le   cas   pour   le   rugby   et   plus   largement   pour   les   sports  
collectifs. 
Pierre pratique la natation (depuis  5  ans),  le  rugby  (depuis  2  ans)  et  le  cirque  (activité  qu’il  a  
débutée  à  l’entrée  en  CM2)  dans  le  cadre  associatif.  Il  a  également  fait  du  théâtre  au  CM1  et  
de   la   guitare   pendant   un   an.   La   natation   est   l’activité   la   plus   durable,   contribuant   à   la  
transmission  de  dispositions  fortes,  peu  modifiables.  Son  goût  pour  cette  disciple  s’accentue  
au fil des années : « parfois   je  n’avais  pas   trop  envie  d’y  aller  mais  maintenant   je  ne  peux  
plus  m’en   passer.   Je   suis   plus   fort  maintenant ».   L’amélioration   du   niveau   de   performance  
semble renforcer le goût de Pierre pour la natation. Au cirque, il apprécie tout 
particulièrement le bâton du diable, le jonglage et il est admiratif du trapèze. Il espère être 
initié à cette dernière activité après le réaménagement de la salle. Pierre montre davantage 
d’intérêt   pour   les   jeux   de   jonglage   et   les   acrobaties   aériennes   que   pour   les   activités   plus  
physiques et acrobatiques réalisées au sol. Il reste ainsi distant des modalités de pratique 
susceptibles de participer  à  l’endurcissement  du  corps.  Appréciant  peu  les  chutes  et  les  coups,  
il valorise la technicité comme les garçons des classes favorisés ou des milieux plus cultivés.  
Les transmissions parentales du goût pour la natation et les activités artistiques révèlent 
l’influence  du  père  et  de   la  mère  dans  différents  domaines  de  pratique.  Le  père   transmet   le  
goût pour la natation et la mère pour les activités artistiques. Les influences parentales sont 
ainsi réparties en fonction des domaines de pratique plébiscités par les deux parents184.  
Son père a pratiqué pendant de nombreuses années la natation et poursuit cette activité dans le 
cadre informel et de manière occasionnelle. Son frère fait également de la natation. Trois 
processus se cumulent du point de vue de la transmission du capital sportif de père en fils, qui 
s’observe   sur   plusieurs   générations   :   l’imprégnation   progressive,   l’incitation   et   la   valeur  
d’exemple   (Lahire,  1998).  Malgré   les   absences   répétées  du  père185, la natation est bien « le 
sport des hommes de la famille », transmis sur plusieurs générations. Initié par son père qui 
lui a très tôt appris à nager, Pierre choisit, comme son frère aîné, la natation sans hésitation:                                                          
184  Il convient tout de même de ne pas généraliser puisqu’il   semblerait   que   la   mère,   valorisant   moins   la  
compétition sportive que le père, limite en partie la transmission de dispositions sportives. 
185 Le   père,   cheminot,   se   déplace   régulièrement   à   l’étranger.   Cependant,   lorsque   Pierre   était   plus   jeune,   les  
absences étaient moins répétées. 
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« Ah  ben  ça  c’est  facile.  Parce  que  y’avait  mon  père,  mon  tonton,  le  père de mon père qui en 
faisaient.  Il  était  fort.  Il  y  avait  mon  frère…  Alors  je  me  suis  dit  que  je  vais  continuer  dans  la  
même famille à faire de la piscine. »  
Le  choix  s’est  ainsi  imposé  à  lui  et  il  ne  concevait  pas  de  ne  pas  pratiquer  l’activité  comme  
son père,   son   frère   ou   son   oncle.   Pierre   excelle   dans   cette   discipline   alors   qu’il   est   peu  
compétent dans les autres sports et notamment dans les sports collectifs impliquant des 
contacts  rapprochés,  comme  c’est  le  cas  pour  le  rugby  (comme  nous  l’avons  constaté dans la 
partie   précédente).   La   natation   est   d’ailleurs   le   seul   sport   pour   lequel   il   participe   à   des  
compétitions. Le cas de Pierre, qui allie des activités diverses mais accorde une importance 
particulière   à   la   natation,   témoigne   du   poids   du   processus   d’identification aux parents de 
même   sexe   dans   le   choix   de   l’activité   sportive   et   la   construction   du   goût   pour   certaines  
activités.  Le  goût  pour  la  natation  est  transmis  de  manière  directe  de  père  à  fils.  L’engagement  
des hommes, et tout particulièrement du père,  dans  ce  sport   tient  valeur  d’exemple.  Tout  ce  
passe comme si Pierre souhaitait prolonger les ambitions de son père et des hommes de sa 
famille. Lucie Forté et Christine Mennesson (2012) font le même constat dans leur article 
portant sur la transmission   d’une   « vocation »   sportive   et   athlétique   dans   des   familles   d’  
« héritiers ». En choisissant le même sport que les hommes de sa famille, il affirme son 
identification au masculin et poursuit une forme de « tradition masculine ». Pourtant peu 
adepte de la compétition au sens large et des sports collectifs, il est, paradoxalement, fier 
d’avoir  le  niveau  suffisant  pour  participer  et  gagner  des  compétitions  de  natation.  Les  résultats  
qu’il  obtient  dans  cette  discipline   le  place  ainsi   favorablement  dans   la  hiérarchie du groupe 
des  nageurs  et  atténue  le  préjudice  subi,  à  l’école  et  au  rugby,  du  fait  de  sa  faible  appétence  
pour  le  contact  physique  et  de  l’absence  de  dispositions  agonistiques.   
Cependant, il a tout de même souhaité faire un sport pratiqué par ses copains de classe dont il 
admirait les compétence sportives : « Ethan,   il   est   trop   fort.   Il   gagne   toujours   tout.   J’aime  
bien être dans son équipe (il me parle du football pratiqué dans la cour de récréation) » « (le 
rugby)  y’avait  Ethan  alors  j’en  ai  fait ». Ainsi, en pratiquant avec ses camarades de classe, il 
espère acquérir un niveau de pratique suffisant pour bénéficier de la reconnaissance de ses 
pairs. Cependant, moins agressif et plus « docile » et moins enclin au contact physique que les 
autres pratiquants, il ne parvient pas à accéder au même groupe de niveau que Marius et 
Ethan.  L’influence  des  pairs  rencontrés  en  milieu  scolaire  l’incite  ainsi  à  essayer  une  activité  
sportive plus virile. Cependant, cela contrarie en partie les souhaits maternels, celle-ci 
dénonçant la pratique de sports trop violents. Pierre explique, en effet, que sa mère 
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n’approuve  pas  son  choix.  La  position  des parents peu adeptes des sports collectifs, ne permet 
pas la prolongation de la pratique rugbylistique au-delà de la deuxième année. La non-
reconnaissance de ses qualités sportives par   ses   pairs   (et   l’entraîneur) renforce également 
l’éloignement  des  sports  collectifs  et  limite  les  transmissions  horizontales. 
En parallèle, Pierre révèle un goût pour les activités culturelles proposées par sa mère. Elle 
transmet de manière indirecte le goût pour des activités artistiques, en pensant aux bénéfices 
du point de vue du développement personnel et de la confiance en soi. « Elle pensait que 
c’était  bien  comme  j’étais  timide  un  peu…  et puis elle trouvait que je joue bien la comédie ». 
Celle-ci   a   abandonné   la   pratique   de   la   boxe   à   l’adolescence   et   s’est   progressivement  
intéressée   aux   activités   artistiques   et   culturelles.   Aujourd’hui,   bien   qu’elle   ne   pratique   pas  
dans le cadre associatif, elle apprécie les sorties au théâtre. Elle amène de temps en temps 
Pierre voir des spectacles de danse, de théâtre ou de cirque. Elle fait également des sorties 
culturelles avec ses amies, dont certaines font partie de ses collègues de travail. La mère 
entretient ainsi un rapport positif aux activités culturelles. Le contexte professionnel186 et les 
relations  qu’elle  y  a  tissées ont renforcé son goût pour les spectacles culturels. En effet, cette 
pratique est fréquente parmi les enseignants et le personnel éducatif. La réorganisation du 
contexte familial, suite au départ des autres membres de la fratrie et aux déplacements plus 
nombreux   et   prolongés   du   père,   coïncide   avec   l’investissement   de   Pierre   dans   ce   type   de  
pratiques   (théâtre   et   cirque).   Ainsi,   l’absence des hommes de la famille semble donner 
davantage  d’importance  aux  stratégies  maternelles     d’inscription  de  Pierre  dans   les  activités  
moins sportives. La position éducative de la mère, qui appartient aux classes populaires, 
questionne le caractère figé des catégories sociales. En effet, la « bonne volonté culturelle » 
de   la   mère   l’apparente   à   certaines mères des classes moyennes. Socialisée à   l’intérêt   des  
loisirs culturels (dans le cadre de son travail notamment), elle tient à transmettre à son fils le 
goût   pour   ce   type   d’activités, moins sportives et davantage expressives et artistiques. Cela 
renvoie au processus de « désenclavement » de classes populaires mis en exergue par 
Schwartz (1998).  
Dans les activités masculines collectives observées dans la cour   d’école,   il   préfère  
valoriser le collectif et la coopération, plutôt que les performances individuelles. Cette 
position lui permet de limiter le risque de perdre la face, mais surtout celui de se confronter 
directement aux autres garçons. Tout en participant au jeu, il préfère le rôle de passeur et reste 
                                                        
186 La  mère  est  ATSEM  au  sein  d’une  école  primaire. 
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en périphérie des actions décisives, préférant déléguer aux autres membres de son équipe les 
postes  d’attaquants.  Il  adopte  une  attitude  semblable  dans  la  cour  de  récréation  et  dans  le  club  
de rugby. Son   comportement   lui   permet   finalement   de   dissimuler   l’absence   de   dispositions  
agonistiques  et  d’être  valorisé  par  le  résultat  de  l’équipe. 
 
 L’exemple   de  Pierre  montre   que   les   garçons   peuvent   être   intégrés   dans   des   groupes  
qui   dominent   l’espace   de   la   cour   de récréation, sans pourtant posséder de dispositions 
agonistiques.   Pour   ce   garçon,   l’investissement   de   postes   secondaires   (mais   néanmoins  
importants   dans   la   réussite   de   l’équipe), pendant les jeux collectifs et la valorisation des 
performances du groupe, lui permettent de conserver sa place au sein du groupe et de limiter 
le  dévoilement  de   certaines  de   ces   inaptitudes.  D’autres   garçons   appartenant   au   groupe des 
garçons « coopératifs » apprécient davantage la compétition et la prise de risque, sans 
chercher à dévaloriser leurs adversaires. Ces garçons, comme Rudy, ont des compétences 
reconnues   par   leurs   pairs   mais   valorisent   davantage   l’entre-aide que les garçons 
« compétiteurs ». 
 
Rudy : le goût pour le dépassement de soi et des dispositions plurielles 
Rudy est   issu   d’une   fratrie   de   trois   enfants   et   appartient   aux   classes  moyennes187.   La   sœur  
âgée de 13 ans, très peu sportive, fait de la danse188 depuis peu. Le frère de Rudy, âgé de 16 
ans, fait du judo depuis 11 ans, ainsi que du skate et du VTT dans un cadre informel. Rudy 
pratique le VTT freestyle depuis   quatre   ans,   avec   un   haut   niveau   d’expertise   dans   cette  
activité. Il a également fait de la natation au CP et au CE1 pour apprendre à nager, et du rugby 
pendant un an. 
Les entretiens se sont déroulés avec la mère au domicile parental. La famille vit dans une 
maison située sur les hauteurs de la commune, dans un quartier résidentiel aisé, située dans 
une impasse ; donc la configuration des lieux permet aux enfants de jouer entre les maisons                                                         
187  Son père est contrôleur de travaux pour le département (fonctionnaire) et sa mère est cadre infirmier 
coordinatrice   au   sein   d’un   centre   de   soin.   Le   grand-père maternel était agriculteur et la grand-mère était 
institutrice. Le grand-père paternel était maçon et la grand-mère, mère au foyer. Les parents de Rudy sont tous 
deux  issus  d’une  fratrie  de  trois  enfants. 
188 Cette activité lui a été conseillé par le médecin familial qui a constaté des problèmes de dos, selon lui dus à un 
manque  d’activité  et  de  musculature.  Les  parents  n’ont   jamais  contraint   leur   fille  à  pratiquer  un  sport  et   c’est  
uniquement   suite   à   ces   recommandations   médicales   qu’elle   débute   la   danse.   Il   s’agit   de   sa   première activité 
sportive et de sa première année de pratique. 
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sans  s’aventurer  sur  la  rue  passante.    Lorsque  je  me  rends  au  premier  entretien,  Rudy  joue  à  
l’extérieur  avec  des  amis  du  voisinage.  De  plus,  les  équipements  sportifs du domicile parental 
(table de ping-pong,  panier  de  basket),  et  l’organisation  des  lieux  (un  grand  jardin  et  une  salle  
dédiée   aux  activités   sportives   et   ludiques)  permettent   aux  deux   fils   de   la   famille  d’acquérir  
des dispositions sportives variées et   de   s’entraîner   régulièrement,   dans  un  but   ludique  mais  
aussi  d’amélioration  de  la  performance.  Ainsi,  Rudy  joue  peu  au  tennis  de  table  avec  sa  sœur  
et  préfère  des  partenaires  plus  performants.  L’un  de  ses  souhaits  est  de  vaincre  son  frère.  Les  
activités pratiquées chez lui sont ainsi principalement sportives et participent à la construction 
de dispositions sportives fortes. 
Du point de vue de la pratique sportive associative, la transmission du goût pour les sports de 
glisse (skate, trottinette, BMX) est initiée par le frère mais prolonge également le goût pour le 
vélo de route de compétition du grand-père maternel, en y associant des modalités des 
pratiques plus « risquées » et appréciées des jeunes adeptes des sports « funs ». Sa mère 
présente son goût pour le vélo comme une vocation précoce : « à trois ans il faisait déjà du 
vélo sans roulette », « quand on va se promener nous on marche, Rudy pédale », et elle ira 
jusqu’à  dire  plus   loin  que  « le  vélo  c’est  ses  deuxièmes   jambes ». Les propos de la mère de 
Rudy laissent penser que le goût pour cette activité et le savoir sur cette pratique relèvent du 
« don »  ou  d’un  talent  inné.  Or,  ce  goût  et  ces  savoirs  sont  socialement  construits  et  acquis  par  
imprégnation progressive. Ce processus est tellement efficace et inconscient que les parents 
« méconnaissent »  leur  rôle,  ou  celui  des  proches  de  Rudy,  dans  la  transmission  d’un  rapport  
positif  à  l’activité.   
Rudy  partage  beaucoup  d’activités  avec  le  père et le frère aîné: acrobranche, canoë, sorties à 
vélo sur des chemins de montagne. Entre hommes, ils regardent des matchs de rugby ou de 
football, les Jeux Olympiques et le tour de France. Ces activités restent tout de même 
occasionnelles. Rudy regarde des vidéos de VTT freestyle sur internet, seul ou bien avec son 
frère ou son père. Le père a ainsi un rôle prégnant mais pas exclusif dans la transmission du 
goût  pour  les  sports  masculins.  En  effet,   la  famille  est   très  ouverte  vers  l’extérieur,  et  Rudy  
(comme son frère) rejoint régulièrement des garçons du voisinage avec lesquels il joue à des 
jeux sportifs, tels que le football et le vélo. Ainsi, cette famille se caractérise par un style de 
vie sportif, très important du coté des hommes et une distance des femmes vis-à-vis du sport 
au sens traditionnel. La diversité des activités sportives partagées avec le père et les pairs 
construit des dispositions sportives polyvalentes qui participent de la réussite de Rudy dans 
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des activités sportives variés. Ces compétences sportives, reconnues par ses pairs en milieu 
scolaire, lui octroient un statut avantageux dans la hiérarchie.  
Cependant, en dépit du fait que Rudy participe à des compétitions de VTT dirt, sa mère le 
considère comme peu compétitif, au contraire de son fils aîné, ceinture noire de judo, qui a 
participé à de nombreuses compétitions et avait été repéré pour intégrer le « pôle France »189. 
Si elle considère que la plus faible importance accordée par Rudy au résultat est une 
conséquence de sa « personnalité » moins compétitive, la socialisation construit ce « trait de 
caractère ».  Concernant  Rudy  elle  m’explique  que :  
« Si  par  exemple.  Comment  vous  dire…  s’il  est  dixième   il  est  content.   Il  est  content  d’avoir  
fait   sa   course,  d’y   être   arrivé.   Je  ne  peux  pas  dire  qu’il   se  moque  du   résultat  mais   s’il   est  
dixième, il a fait  sa  course,  il  est  content.  Moi  je  lui  dit  ben  écoute  c’est  super.  S’il  est  premier  
il  est  content  bien  sur,  mais  ce  n’est  pas  l’objectif.  L’objectif  c’est  d’y  arriver  et  puis  Rudy  il  
est  toujours  content  de  ses  performances.  Voilà.  Oui  c’est  vrai  que  nous  on  l’encourage  dans  
ce  sens.  On  lui  dit  ouais  c’est  super  tu  as  bien  couru ».  
Rudy est performant sportivement mais il est encouragé par sa mère à ne pas accorder une 
trop grande importance aux résultats. Cette position lui permet de prendre davantage de risque 
pour  réaliser  des  figures  difficiles,  sans  certitude  d’y  parvenir.  Ainsi,  il  évalue  sa  prestation  en  
fonction  de  son  engagement  et  des  risques  qu’il  a  su  prendre190. Il participe tout de même à 
des compétitions chaque année (entre 3 et 5) et obtient de bons résultats. Il ne rejette donc pas 
la compétition et semble tout de même se soucier du classement, même si cela ne constitue 
pas le seul facteur pour évaluer sa prestation.  
« -Rudy :  A  une  compétition  j’ai  eu  un  gros  mauvais  souvenir. J’étais  très très bien classé et 
j’arrive  à  faire  encore  mieux  sauf  que  j’arrive  et  j’ai  sauté  pour  prendre  de  la  vitesse  mais  il  y  
avait  un  virage  et  là  j’arrive  et  je  me  suis  pris  un  arbre.  Et  là…  j’ai  perdu  beaucoup  de  temps  
et  j’ai  fini  dans  les  15  premiers  alors  que  j’étais  dans  les  cinq  premier  alors…  Parce  que  en  
fait  j’aurais  pu  gagner  un  peu  de  temps  mais  en  fait  c’était  dans  une  descente  et  ça  a  roulé  et  
j’ai  roulé  aussi  avec  le  vélo  alors  le  temps  que  je  remonte  ».                                                         
189 Le   frère   de   Rudy   n’a   pas   souhaité   poursuivre   une   carrière   professionnelle   du   fait   des   sacrifices   que   cela  
implique. Sa mère dit à son sujet que « même  s’il  aime  bien  le  judo  et  la  compétition, il aime aussi la vie plus 
cool. » 
190 Lors   de   l’entretien   il   dit   apprécier   particulièrement   de   « faire des bosses  et des figures ou monter des 
rochers »   et   d’« aller vite ». Il a également connaissance des sportifs performants dans sa discipline tels que 
Frédéric Austruy, un champion de Freestyle. 
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La mère transmet ainsi une certaine mesure quant à  l’importance  accordée  au  résultat  final  et  
à   la   victoire.   Pour   autant,   elle   encourage   l’effort   (physique)   et   le   dépassement   de   soi.   Ces  
dispositions sont plus valorisées que le goût de la gagne. Pour autant, elle sait aussi apprécier 
les compétences sportives de ses deux fils et semble particulièrement fière des résultats de son 
aîné.  
La  mère  de  Rudy  a  fait  de   la  danse  classique  pendant  une  douzaine  d’année  et  son  père  du  
football   (il   a   débuté   à   l’âge   de   six   ans).   Elle   pratique   actuellement   de   l’aquagym (débutée 
après la naissance de Rudy) ainsi que du Chi Gong (depuis deux ans) et son père continue à 
faire du football et participe à des compétitions.  
Elle dit apprécier dans le Chi Gong le fait que « ça allie à la fois une discipline sportive, une 
maîtrise du corps et une  discipline  plus  méditative  et  de  relaxation  on  va  dire.   (…)  C’est   le  
travail musculaire mais surtout le travail sur soi ».  
La mère est ainsi en retrait vis-à-vis  d’un  mode  de  pratique  compétitif,  plébiscitant  davantage  
les activités participant à la conservation de sa santé. La mère et le père entretiennent un 
rapport différent à la pratique sportive. En effet, le père valorise la compétition tandis que la 
mère considère le sport avant tout comme une activité hygiéniste. Les parents valorisent un 
style de vie actif et sportif qui se situe à la croisée de deux conceptions du sport ; Un sport 
synonyme de compétition, de prise de risque et de dépassement de soi pour les hommes de la 
famille. Un sport « d’entretien », de bien-être, de sociabilité pour la mère et la fille. Mme R. 
n’a  jamais  fait  de  compétition  mais  qualifie  son  mari  de  « compétiteur  dans  l’âme ».  
Selon elle, le sport « c’est  bien  sur  le  plan  physique  mais  aussi  psychologique  parce  que  ça  
permet  de  rencontrer  d’autres  gens,  de  s’aérer  un  peu  les  neurones  et  de  sortir  et  du  cadre  
familial et du cadre professionnel ». Sa conception du sport est typique des familles du pôle 
« intellectuel » qui   accordent   plus   d’importance   aux   bénéfices   psychologiques   et   sociaux  
qu’aux  bénéfices physiques. 
Après   le  passage  en   sixième,  Rudy  poursuit   le  VTT  Freestyle.   Il   s’est   également   inscrit   au  
karaté. Le maître est le même que celui de son grand frère au judo (il est ceinture noire des 
deux activités). « Il aime la maîtrise du geste et le fait que ce soit des combats ». Il est 
cependant  intéressant  de  constater  que  Rudy  n’a  pas  souhaité  faire  du  judo,  comme  son  frère,  
déjà  doté  d’un  très  haut  niveau  d’expertise  dans  cette  activité.  En  effet,  choisir  ce  sport  aurait  
mis les deux frères en concurrence, et le risque pour Rudy de ne pas devenir aussi talentueux 
que son frère - et donc de perdre la face - était trop important. Ainsi, désireux de faire un sport 
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de combat après le passage en sixième, il a préféré choisir le karaté au judo. Les deux frères 
ont cependant le même enseignant et fréquentent le même dojo. Cette proximité révèle alors 
un processus de transmission partiel du goût pour les arts martiaux, se réalisant de frère à 
frère.  Il  fait  également  du  volley  dans  le  cadre  de  l’UNSS  et participe à des compétitions. Il 
est très performant en EPS, en athlétisme, en endurance, en lutte et en ping-pong. A contrario, 
sa  mère  me  dit  qu’il  a  fait  de  la  gym  (agrès  et  gym  au  sol)  mais  « il  n’excelle  pas  du  tout.  Il  
est très mauvais en gym mais bon ça  ne  le  traumatise  pas  plus  que  ça.  (…)  Enfin  il  dit  qu’il  
n’est   pas   bon   mais   il   aura   au   moins   14   ou   15». Il montre ainsi son désintérêt pour cette 
activité plus « féminine ».   Le   fait   qu’il   décide   de   pratiquer   un   sport   d’opposition   après   le  
passage en sixième  révèle,  malgré  le  fait  qu’il  privilégie  des  registres  d’interaction  coopératifs  
avec  ses  pairs,  des  dispositions  à  l’affrontement  physique.   
 
Dans  le  cas  de  Rudy,  l’initiation  par  son  frère  aux  sports  « de glisse »,  et  l’exemple  de  
réussite au judo qu’il  constitue,  a  contribué  à  la  construction  du  goût  pour  les  sports  « funs » 
et de combat. Rudy construit dans le contexte familial et sportif des dispositions sportives 
plurielles. Il valorise   l’effort   physique, les performances individuelles et la compétition, 
même   s’il   accorde   une   importance   secondaire   au   résultat.   Contrairement   aux   garçons   qui  
survalorisent   les  performances   individuelles,  Rudy   fait  preuve  d’un  esprit  d’équipe   reconnu  
par  ses  pairs  et  l’institutrice.  Dans  le  contexte  scolaire,  son  rôle  d’initiateur,  le  partage  de  ses  
savoirs et la valorisation   de   l’équipe   (et du groupe) lui permettent de se positionner 
favorablement auprès de ses pairs. Ainsi, les dispositions agonistiques et compétitives sont 
moins largement mobilisées que les dispositions plus « cultivées », telles que   l’entraide,  
pratique   par   ailleurs   fortement   valorisée   par   l’institutrice.   Comme   les   garçons   des   classes  
favorisées, il valorise également le beau geste et le beau jeu, impliquant de faire participer ses 
coéquipiers. Il reconnaît   aussi   les  performances   de   ses  pairs,   ceci  même   s’il   apprécie  de   se  
lancer  des  défis.  Contrairement  à  Pierre,  son  comportement  n’a  pas  pour  objectif  de  limiter  le  
risque de perdre la face, du fait de faibles compétences sportives, mais plutôt de conserver un 
statut favorable dans le groupe « classe ». Rudy active des dispositions différentes selon le 
contexte (sportif, scolaire) et les autrui significatifs (mère et institutrice / père et frère). Cette 
capacité à adapter ses comportements aux contextes contribue au maintien de sa position 
favorable  dans  le  groupe  et  plus  largement  dans  la  classe  d’école. Finalement, les dispositions 
sportives ne sont pas toujours associées à un « goût de la gagne » prononcé. La conception du 
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sport de la mère, davantage tournée vers le plaisir et la réalisation de soi, relativise la 
transmission du goût pour la compétition par le père.  
Timéo, un autre garçon intégré à ce groupe appartient à une famille des classes favorisées.  La 
mère,  cadre  dans   le   secteur  privé  n’entretient  pas   strictement   le  même  rapport  à   la  pratique  
sportive. Son discours révèle   l’importance   qu’elle   accorde   au   développement   de   qualités  
physiques. Timéo construit des dispositions sportives polyvalentes. Il montre  de  l’intérêt  pour  
les jeux vidéo de sport et la compétition, mais aussi pour des activités plus calmes, telles que 
l’écriture et le dessin.   
 
Timéo :  le  goût  pour  l’effort  physique  et  des  dispositions  plurielles 
La famille de Timéo appartient aux classes favorisés191. Ses parents sont divorcés. Le 
père vit à Nice192 et Timéo ainsi que son frère vivent avec leur mère. Les entretiens sont 
passés chez la mère, dans un appartement fraichement rénové qui possède une grande 
terrasse.  L’appartement  est   lumineux et sa décoration plutôt moderne. Une grande pièce est 
répartie en trois espaces, salon, cuisine et salle à manger et une grande table en bois avec de 
hauts tabourets fait office de séparation. Une télévision et une chaine hifi sont dans le salon. 
Pour le premier entretien la mère est un peu en retard mais a demandé à ses fils de 
m’accueillir.  Les  deux  garçons  jouent  sur  la  terrasse.  Timéo  fait  des  jongles  avec  un  ballon  de  
football,  tandis  que  son  frère  joue  l’acrobate  avec  une  table  ronde  en  bois.  En  fait,  il  s’agit  des  
rouleaux pour les câbles électriques reconvertis en table. Estéban la fait rouler en marchant 
sur  le  cylindre  central.  Pendant  l’entretien,  ils  restent  à  jouer  dehors.  La  mère  me  précise  que  
dès  qu’ils  le  peuvent,  ses  fils  jouent  à  l’extérieur et le plus souvent à des jeux sportifs. 
Timéo fait du VTT freestyle193 depuis trois ans et de la natation depuis quatre ans. Sa mère, 
comme celle de Rudy, resitue la construction du goût pour le vélo dans la petite enfance194.                                                         
191 La mère de Timéo est responsable de communication et son père est responsable de production dans une 
entreprise internationale. Le grand-père  maternel   a   été   entrepreneur  pendant   toute   sa   carrière,  d’abord   comme  
photographe,   puis   en   tant   que   gérant   d’une   boutique   spécialisée   dans   le   nautique,   et   enfin   il   a travaillé dans 
l’hôtellerie.  La  grand-mère  maternelle,  titulaire  d’un  BTS  secrétariat  trilingue,  a  exercé  une  quinzaine  d’années  
avant de devenir gérante du même établissement que son mari. Le grand-père paternel était dentiste et la grand-
mère sans emploi. 
192 Timéo et Estéban voient leur père pendant les vacances scolaires. 
193 Il a débuté le VTT freestyle au CE2. Au départ, il est inscrit dans le même club que Rudy. Il suivra ensuite son 
entraîneur lorsque celui-ci   s’installera   à   son   compte,   mais   il   pratique toujours sur le même terrain de bosse 
municipal (et donc accessible à plusieurs associations). 
194 « Ben  Timéo  n’a  pas   su   faire  du  vélo  particulièrement   jeune.  C’est-à-dire vers quatre et demi, cinq ans. Il 
s’amusait   toujours  à  descendre   les…  Déjà  avant  d’avoir  un  vélo   il  avait  un   tricycle  et   il  s’amusait   toujours  à  
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Son frère, Estéban, de deux ans son cadet, fait du judo depuis trois ans, et vient de débuter la 
natation   cette   année.   Timéo   et   Estéban   ne   font   pas   d’activités   artistiques   associatives   et   se  
montrent plus intéressés par la pratique sportive.  
Le   goût   pour   le   sport   et   l’activité   physique est transmis par les deux parents et plus 
particulièrement par la mère. Les parents occupent tous deux des postes de cadres, impliquant 
d’importantes   responsabilités.  Très   pris   par   leur   travail,   ils   n’ont   pas   de  pratiques   sportives  
associatives mais font régulièrement des activités sportives dans un cadre informel. Ils font de 
la  course  à  pieds,  des  randonnées  ou  encore  du  vélo,  seuls  ou  avec  leurs  deux  fils.  Lorsqu’ils  
étaient  en  couple,  ils  partageaient  parfois  ces  activités  en  famille,  mais  la  mère  s’investissait 
davantage   que   le   père   dans   l’éducation   sportive   de   ses   garçons.   La   volonté   maternelle   de  
transmettre   le  goût  pour   les  activités   sportives   et  un  style  de  vie   sportif   n’est  donc  pas  une  
conséquence   du   divorce  mais   s’inscrit   dans   la   prime   enfance. La mère a également fait du 
yoga  pendant  5  ans  (de  30  à  35  ans)  avant  d’arrêter  cette  activité,  contrainte  par  des  horaires  
de   travail   changeants.  Du  coté  du  père,   les  déplacements   à   l’étranger  ne   lui  permettent   pas  
non   plus   de   s’engager   avec   sérieux   et   régularité dans une activité sportive associative. En 
revanche,  si  actuellement   les  parents  ne  pratiquent  pas  en  milieu  associatif,  ce  n’était  pas  le  
cas  dans  l’enfance  et  à  l’adolescence,  période  de  leur  vie  durant  laquelle  ils  ont  multiplié  les  
expériences   sportives.   La  mère   a   fait   du   judo,   du   handball,   de   l’athlétisme,   du   squash,   du  
VTT et de la natation : 
« Tout  ce  que   j’ai  pratiqué  comme  sports !  Beaucoup.  Heu…  Non  mais  rien  en  excès  ou  en  
compèt.   Je   me   souviens   que   j’ai   commencé   le   judo   heu…   gamine.   J’ai   touché   à   plusieurs  
sports  dans  le  cadre  du  centre  de  loisir,  centre  aéré  et  tout  ça.  Heu…  Après  heu…  qu’est-ce 
que   j’ai   fait…   J’ai   fait   un   peu   de   handball,   j’ai   fait   un   peu   d’athlétisme   heu…   J’ai…  
commencé  à  jouer  au  squash  j’avais  18  ans.  J’y  ai  joué pas mal. Après je me suis arrêté dix 
ans  et  j’ai  repris  un  peu  et  puis  je  me  suis  arrêté  maintenant  suite  à  une  entorse  (rires).  Heu…  
qu’est-ce  que  j’ai  fait…  Ouais  du  vélo  toujours.  Du  vélo  j’en  ai  fait  depuis  que  j’ai  eu  un  vélo,  
depuis   l’âge   de   quinze   ans   ouais.   Mais   du   VTT   en   fait.   A   l’époque   ça   s’appelait   du  
« Mountain Bike »  attention  (rires).  (…)  Comme  j’habitais  à  la  campagne  on  faisait  du  vélo  
dans   les  pentes   et   rampes.  Voilà   et   donc  aujourd’hui   c’est   toujours   le   cas.  Du   roller  aussi  
puisque    j’allais bosser en rollers à un moment donné à Nice. Donc course à pieds aussi on                                                                                                                                                                              
descendre  les  petites  pentes  qu’il  trouvait  à  fond  (rires)  avec  son  tricycle  (dit-elle  toujours  en  riant).  Donc  heu…  
ça lui plaisait déjà ça cette sensation de rouler (sourire). Donc heu ben le vélo avec les roulettes il a fait pareil 
et  puis  sans  les  roulettes  il  a  fait  pareil  (rires)  et  puis  voilà  c’était  parti ». 
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l’avait   dit.   Natation   aussi.   Des   longueurs   et   puis   de   la   nage   en   eaux   vives   quoi ». « On a 
toujours marché, grimpé, randonné dans les montagnes ». 
Comme en témoigne cet extrait d’entretien,  la  mère  apprécie  des  sports  variés  nécessitant  un  
engagement physique intense. En revanche, elle précise ne jamais avoir réellement aimé la 
compétition195. Le père de Timéo et Estéban a également fait plusieurs activités sportives (du 
volley, de la   natation,   du   tennis),  mais   ne   s’est   engagé   relativement   durablement   que   dans  
l’une  d’entre  elles : le judo. Du point de vue de la mère, les bénéfices associés à la pratique 
sportive sont psychologiques, mais avant tout physiques.  
« Je   pense   que   le   sport   est   un…   Contribue   à   l’équilibre   personnel.   Il   peut   être   vecteur  
d’épanouissement   aussi.   Bon   on   connaît   les   capacités   hormonales   de   l’effort   physique  
puisque  ça  produit  de  l’adrénaline  voilà  donc  ça  produit  du  plaisir.  Heu  c’est  heu… ça peut 
même devenir une drogue. Je connais des gens qui sont vraiment addictes au sport et je pense 
que  c’est…  c’est  pas   seulement  cérébral,   c’est   physique  physiologique.  Donc  ça  voilà.  Bon  
moi  je  n’ai  jamais  eu  ça  quand  même  (rires).  Non  mais  voilà  je  pense que ça contribue quand 
même  à  l’équilibre  nerveux  en  général.  Moi  je  suis  quelqu’un  de…  d’assez  tonique  et  en  plus  
comme  j’ai  un  boulot  sédentaire  si  je  ne  fais  pas  quelque  chose…  (Elle parle plus fort tout en 
riant)   D’ailleurs   là   je   suis   entrain   de   vous   parler   au   lieu   d’aller   courir   (rires).   C’est   pas  
grave  j’irais  après.  Là  j’essaye  de  reprendre  doucement  mais  c’est…  c’est  laborieux  (rires)  ». 
Mme T. est consciente des bénéfices et des risques liés à une pratique sportive compétitive 
intense. Sa position rappelle celle des pratiquants des milieux favorisés. Elle encourage ses 
fils à poursuivre leur activité sportive. Même si elle avance des bénéfices psychologiques, elle 
insiste  davantage  sur  les  bénéfices  physiques  que  sur  l’épanouissement  personnel. Sa position 
la   situe   au   croisement  de  deux  groupes   enquêtés  dans   l’enquête   l’ANR  « famille » (2014) : 
des familles qui se situent plutôt du coté du pôle privé et valorisent des bénéfices corporelles 
et des familles qui se situent plutôt du coté du pôle public des cadres et des professions 
intellectuelles,  qui  valorisent  l’épanouissement  personnel.   
Timéo  valorise  particulièrement  la  prise  de  risque,  l’effort  physique  et  la  compétition.  Au  VTT 
freestyle,  il  fait  de  nombreuses  figures  sur  bosses  et  il  n’a  pas peur de tomber. Il participe à 
des compétitions en natation et en VTT et obtient de bons classements. Il est fier de me dire                                                         
195 Elle pense avoir héritée des compétences physiques de son père malgré la relative distance de celui-ci à 
l’activité  sportive : « Mon  père  ce  n’est  pas,  ce  n’était  pas  trop  un  sportif  malgré  son  physique  d’athlète  (rires).  
En  fait  un  rien  lui  profite.  Je  crois  d’ailleurs  que  j’ai  hérité  de  ce  coté  morphologique.  C’est  vrai  que  sans  faire  
beaucoup  ça…  ça  vient  vite.  Donc  ça  c’est  vrai que  c’est  un  gros  avantage  quand  même.  Ça  maintient  quand  
même.  Mais  heu  par  contre  il  a…  il  s’est  mis  sur  le  tard  au  vélo  de  route  et  maintenant  il  a  vraiment… » 
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qu’il  a  fini  deuxième  à  sa  dernière  compétition  de  natation.  Ce  goût  pour  la  compétition  et  les  
défis est notamment construit par la socialisation fraternelle. Dans le cadre informel, Timéo et 
son  frère,  pratiquent  beaucoup  d’activités  physiques  et  sportives  ensemble.  Ils  vont  parfois  à  
la salle d’escalade  le  week-end, font du football sur le terrain qui se situe à proximité de chez 
eux,   du   vélo,   des   promenades,   de   la   natation,   ou   encore   de   la   trottinette.   Lorsqu’ils   jouent  
ensemble, ils se lancent volontiers des défis. La mère organise également des sorties 
« sportives »  et  contribue  ainsi  à  la  transmission  du  goût  pour  l’effort  physique. Ils vont faire 
des balades en trottinette, du vélo, du footing et elle les accompagnent au stade pour qu’ils  
jouent au football.  
La socialisation à la pratique sportive et la transmission du goût pour le sport en général passe 
également  par  l’usage d’une  console  de  jeux,  qui  met  physiquement  les  garçons  en  situation : 
la Kinex. Cet  attrait  pour  le  sport  est  également  perceptible  par  l’usage  que  les  garçons  font  de  
la télévision. Cette pratique étant fortement règlementée par la mère (qui préfère voir ses fils 
jouer   à   l’extérieur   et   se   dépenser   physiquement),   les   garçons   privilégient   les   émissions  
sportives : les jeux olympiques, le ski, les matchs de foot (surtout avec le père) et de rugby. 
Si la mère encourage ses fils à faire du sport et que le choix  de  l’activité  se  fait  de  manière  
relativement   libre,   les   garçons   ont   l’obligation   de   poursuivre   l’activité   pendant   l’année  
d’inscription. Cette règle concourt à la transmission de valeurs, telles que la persévérance, le 
respect   et   l’assiduité.  Ces   valeurs   qui   s’inscrivent   plus   largement   dans   l’ethos   familial   sont  
transférables à plusieurs domaines de pratiques (scolaires, professionnelles, familiales) et 
participent notamment à leur réussite scolaire. Elles contribuent au processus de reproduction 
sociale.  
« Ben  pour  partir  sur  le  sport  c’est  vrai  que  moi  j’ai  toujours  dit  que  quand  on  commence  une  
activité  au  début  de  l’année  ben  de  toutes  façons  on  la  finit  parce  qu’on  ne  peut  pas  changer  
cinquante fois. Donc ils ont toujours fini. Même quand il ne voulait plus faire de vélo, il a fini 
Estéban.  Heu  après  heu…  Donc  quand  même  un  minimum  de   ténacité.   Il   faut  quand  même  
dès   fois   se  motiver.  Mais   bon   je   crois   que   c’est   pareil   pour   les   autres,   tous   les   enfants   le  
rencontrent.  C’est  pareil  avec  l’école.  Aujourd’hui  j’ai  pas  envie  d’aller  à  l’école  ben  oui  moi  
c’est  pareil  moi  je  n’ai  pas  envie  d’aller  travailler  ben  on  y  va  quand  même.  Donc  heu  c’est  
vraiment  quelque  chose   il   faut  que   ce   soit   bien  ancré.   Il   n’y  a  pas  de  questions  à   se  poser  
quelque part. Après   bon   au   niveau…  Ben   j’essaye   de   leur   transmettre   une   éthique   qui   est  
valable  aussi  bien  dans   le  sport  que  dans  le  comportement,  en  société,  en  classe,  n’importe  
ou…   c’est   évidemment   la   valeur   « respect.   Ben   si   tu   veux   être   respecté   il   faut   d’abord  
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respecter   les  autres  et   inversement   tu  dois   te   faire  respecter  par   ton  aplomb,   ton…  tout  ça.  
Heu…  après  heu…  Oui  je  pense  que  c’est  surtout  ça…  le  respect  et  une  certaine  ténacité…  
(Elle marque une courte pause) Et puis se faire confiance aussi. Et puis pour moi   c’est  
vraiment une dimension qui est hyper importante. Acquérir cette confiance ou capitaliser sur 
sa  confiance  acquise  pour  progresser  encore.  Voilà  c’est,  c’est  un  cercle  vertueux  quoi. » 
Le discours de la mère de Timéo sur les bénéfices associés à cette activité est caractéristique 
des cadres du secteur privé. Sa position concernant les activités sportives « populaires » et 
« violentes », telles que le tir à la carabine et la boxe, témoigne,  par  ailleurs,  d’une  volonté  de  
distinction vis-à-vis des activités et des classes sociales moins « cultivées ».  
« Ben  là  par  exemple  à  la  foire  je  ne  voulais  pas  qu’ils  fassent  du  tir  à  la  carabine.  Bon.  Ils  
ont  réussi  à  me  tanner  tellement  qu’à  la  fin  ils  ont  eu  le  droit  d’en  faire  une  fois  (rires).  Mais  
bon ils avaient  lutté  pendant  trois  jours  (rires).  Après  ce  que  je  ne  veux  pas  qu’ils  pratiquent  
au  niveau  vraiment  sports.  Ben  heu…  oui  tous  ces  trucs  de  boxe,  de  Kick  boxing.  De  choses  
vraiment qui sont juste dans une violence. Donc ça vraiment non je suis foncièrement contre.»  
La mère transmet à ses fils le goût pour la compétition et valorise les activités distinctives. 
Ainsi, elle ne souhaite pas que ses fils pratiquent de manière régulière et répétée le tir à la 
carabine ou la boxe. Tout se passe comme si la mère,  dotée  d’un  important  capital  culturel196, 
savait identifier les situations comprenant un risque pour la transmission des valeurs 
familiales.  
Si, la mère participe à construire une distance vis-à-vis  des  sports  peu  distinctifs,  l’intérêt  de  
ses fils pour le tir à la carabine montre que les goûts pour les activités sportives et ludiques 
dépassent les frontières des classes sociales. En effet, les garçons veulent faire comme les 
autres   camarades   de   leur   âge   auxquels   ils   s’identifient,   et   le   tir   est   une   activité  
particulièrement attrayante pour certains. En revanche, la mère cadre les choix de ses fils, ce 
qui participe à les sociabiliser à des pratiques socialement légitimes.  
Après le passage en sixième, Timéo poursuit le VTT et fait davantage de compétition. Il fait 
aussi  du  basket  à  l’UNSS.  Il  a  arrêté  la  natation  et  il  a  débuté  le  hip-hop deux fois par semaine 
dans une école de danse. La mère avait demandé la section « natation » au collège mais elle 
leur  a  été  refusée.  Sa  mère  m’explique  que  Timéo  « avait  fait  un  spectacle  de  fin  d’année  avec  
un semblant de hip-hop et moi je lui avais dit franchement, tu as la banane quand tu es sur                                                         
196 Socialisées dans une famille des classes moyennes, elle a fait des études longues et a un niveau de diplôme 
élevé. 
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scène, tu devrais…  faudrait  que  tu  fasses  ça,  tu  as  l’air  doué.  Et  je  lui  ai  proposé  d’essayer.  
Et  ça  lui  a  plu  donc  il  s’entraîne  beaucoup  à  la  maison ».  Ce  que  Timéo  apprécie  le  plus  c’est  
la réalisation de figures acrobatiques. La troupe va faire trois spectacles dans l’année  à  la  salle  
de   spectacle   de   la   commune   qui   peut   accueillir   jusqu’à   200   personnes.   Sa   mère   semble  
attribuer  de  l’importance  à  cet  événement.     
Avec leur mère ou leur père, ils expérimentent un nombre important de sports (en dehors du 
contexte sportif associatif) et sont relativement libres du choix de leur pratique associative. 
Cependant,  le  choix  du  sport  se  fait  notamment  en  fonction  de  l’héritage  social  et  sportif,  dans  
le sens où les pratiques les moins légitimes, délaissées par les deux garçons, sont également 
dénigrées par la mère. Ainsi, les stratégies maternelles pour orienter le choix de ses fils sont 
efficaces. 
 
L’exemple  de  cette   famille   illustre  une   transmission   indirecte  (mode  de   transmission  
fréquent du coté des mères) qui concourt à   la   formation   au   goût   à   l’activité   physique   et  
sportive   en   général,   et   moins   à   la   transmission   d’une   activité   sportive   en   particulier  
(Mennesson, 2011). La conception du sport de la mère se rapproche de celle des familles du 
pôle « économique » des classes supérieures qui valorisent la compétition sportive et sociale. 
En effet, le   choix  d’activité   sportive  compétitive  distinctive   révèle  une  volonté  de  contrôler  
les pratiques de ses fils. 
Timéo, Rudy et Pierre, appartiennent à des familles allant des fractions supérieurs des 
classes  populaires  aux  classes  favorisées.  A  l’école,  ils  entretiennent  des relations privilégiées 
et valorisent des pratiques et des registres   d’interaction   semblables.   S’ils   apprécient   la  
compétition  dans  certaines  disciplines,  à  l’école ils valorisent plutôt  l’entraide  et  le  beau  jeu. 
Ils adoptent des comportements et des pratiques conformes aux normes scolaires tout en se 
référant à un modèle de masculinité dominant dans ce contexte. Les parents transmettent un 
goût pour le développement des qualités physiques et le dépassement de soi qui se traduit par 
l’investissement  de  Pierre  en  natation,  et  de  Timéo et Rudy au VTT. Si le sport occupe une 
place importante dans la vie de Rudy et de Timéo, ils apprécient également comme Pierre des 
activités plus expressives (Timéo fait du hiphop et Pierre du cirque). Ils apprécient aussi des 
disciplines moins « masculines » (dessin, écriture, lecture).  Le  goût  pour  ce  type  d’activité  et  
les rapports « coopératifs » qui les unissent les distinguent des garçons « compétitifs ». 
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1.2 Les garçons  « compétitifs » : conformité aux normes scolaires et « goût 
de la gagne » 
 
 
 
1.2.1 Genèse et composition du groupe  
La genèse de ce groupe a également été difficile à établir, les groupes de garçons étant 
plus modulables et les enquêtés se connaissant depuis la maternelle. Ce groupe entretient des 
relations étroites avec le précédent et les garçons partagent la plupart de leurs activités 
récréatives ludiques et sportives. Les relations privilégiées qui unissent ces garçons ont pu 
être repérées grâce aux entretiens réalisés auprès des élèves, auxquels je demandais qui étaient 
leurs meilleurs amis. De plus, les moments de   rassemblements   (avant   l’entrée  en  classe  par  
exemple), les interactions en classe, ou bien les moments où ils partageaient des activités en 
nombre  plus  restreint,  ont  permis  de  remarquer  des  groupes  d’affinités  moins  étendus  que  cela  
n’aurait   été   le   cas si   l’on   s’était   limité   à   l’observation   des   jeux   et   des   activités   physiques  
récréatives. 
Le réseau relationnel se distingue de celui des garçons « coopératifs »   parce   qu’il   a   connu  
davantage   de   remaniements.   Jusqu’au   CE1,   Ethan   n’était   pas   ami   avec   Marius. Il avait 
davantage de relation avec Rudy et Pierre, deux garçons du groupe précédent. La pratique 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou 
niveau de diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités 
de loisirs 
extra 
scolaires 
Marius G 10,5 MOYEN mixte Mère : chargée de 
mission  
Père : salarié 
agricole 
Très bon 
FELICITATIONS 
1
er
 de la classe 
1 frère de 13 
ans 
Rugby 
Ethan G 10,5 MOYEN + Mère : professeure 
d’EPS  au  collège 
Père : commerçant 
Bon 
10
ème
 de la classe 
5
ème
 garçon 
1 frère de 12 
ans 
Rugby 
Tennis 
Karim G 10,5 POPULAIRE + Père : pizzaiolo 
 
Mère : 
ambulancière 
Très bon 
(pas de félicitions : 
comportement) 
3
ème
 de la classe 
2
ème
 garçon 
1 frère de 7 
ans 
1   sœur   de   8  
ans 
Football 
Alessandro G 11 POPULAIRE Mère : employée de 
grande surface 
Père : monteur de 
chapiteaux  
Moyen 
ENCOURAG. 
17
èm
 de la classe 
10
ème
 garçon 
aucun Football 
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sportive associative, le rugby, partagée dans un même groupe de niveau, semble avoir 
contribué   au   rapprochement   d’Ethan   et  Marius.   A contrario, Pierre, qui fait également du 
rugby   avec   eux   mais   dans   un   groupe   de   niveau   inférieur,   n’entretient   pas   de   relations  
privilégiées   avec   eux   dans   l’espace   scolaire.   Les   compétences   et   connaissances   sportives  
constituent un impératif pour rejoindre ce groupe de garçons très sportifs et plébiscitant 
majoritairement les jeux sportifs dans la cour de récréation. 
Ce groupe rassemble des garçons dont les familles appartiennent aux classes populaires à 
moyennes.  Si  les  milieux  sociaux  sont  différents,  aucun  d’entre  eux  n’appartient aux milieux 
populaires précarisés. Ce constat les rapproche des garçons du premier groupe. La mère de 
Marius est chargée de mission dans un parc naturel régional et son père est salarié agricole. 
La  mère  d’Ethan  est   professeure  d’EPS  au  collège   et   son  père commerçant. Les parents de 
Karim  sont  pizzaiolo  et  ambulancière.  La  mère  d’Alessandro  est  employée  de  grande  surface  
et son père est monteur de chapiteaux. 
Du point du vue des pratiques sportives associatives, les garçons « compétitifs » pratiquent 
tous des sports caractéristiques de la masculinité hégémonique : deux font du rugby et deux 
du  football.  Ils  valorisent  l’esprit  de  compétition  et  accordent  de  l’importance  au  résultat  final  
mais aussi et surtout à leur propre performance. Marius fait du rugby depuis plusieurs années 
(il a commencé à 4-5 ans) comme pilier et apprécie particulièrement les affrontements 
physiques   directs   (entre   garçons).   Il   s’identifie   au   modèle   de   masculinité   hégémonique,  
s’impose  ainsi  en  faisant  usage  de  la  force  physique,  apprécie  d’être  le  meilleur,  le  premier,  en  
toutes circonstances. Ethan fait du rugby et du tennis et apprécie lui aussi la compétition et la 
victoire. Il se décrit comme un « mauvais perdant ».  Alessandro et Karim pratiquent le 
football. Les garçons de ce groupe valorisent, ainsi, la compétition et des modalités de 
pratiques « masculines » qu’ils  retrouvent  dans  les  sports  collectifs.  Le  contact  physique,  les  
blessures, les coups sont autant de caractéristiques masculines valorisées et valorisantes pour 
ces garçons. En ce sens, Ethan dit apprécier « l’action,   la   violence,   enfin   comment   dire,   le  
contact…  et  puis  j’aime  bien  parce  qu’on  joue  avec  les  mains,  avec  les  pieds… ». Il privilégie 
ainsi un usage agonistique du corps et des techniques de jeu reconnues comme masculines, au 
même  titre  qu’Alessandro qui fait du football et aime « dribbler, jongler, faire des matchs et 
gagner ». La victoire, grâce à la mobilisation de compétences viriles, constitue un des enjeux 
majeurs dans la construction de leur masculinité. Karim qui pratique le football, mais a 
également fait du karaté et du taekwondo, dit apprécier les combats et apprendre à donner des 
coups.   Ils   valorisent   ainsi   la   résistance   à   la   douleur   et   l’usage   de   la   violence  mais   toujours  
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dans le respect des règles. De plus, contrairement, aux garçons « coopératifs » du groupe 
précédent,   les   performances   individuelles   ont,   pour   eux,   davantage   d’importance   que   le  
résultat collectif. Karim dit par exemple apprécier travailler les penaltys et les tirs au but. Pour 
lui,  qui  est  au  poste  d’attaquant,  un  match  réussi  est  un  match  pendant  lequel  il  a  marqué  au  
moins un but, « mais  deux  c’est  encore  mieux ». 
A  l’école,  ces  garçons  sont  néanmoins  respectueux  des  règles  d’interaction  et  s’imposent  sans  
valoriser les comportements illicites. Obtenant de très bons résultats (Marius est premier de sa 
classe), ils occupent globalement une place de meneur dans la classe et sont appréciés des 
filles  et  de  l’institutrice,  même  si  cette  dernière  leur  reproche  parfois  un  comportement trop 
compétiteur et peu respectueux197. En effet, conscient de ses compétences scolaires, Marius a 
tendance à couper la parole aux autres élèves, répondre sans lever le doigt et à se moquer des 
élèves qui se trompent ou ne savent pas répondre, en ricanant bêtement. A ce sujet, elle lui a 
d’ailleurs   écrit   plusieurs   mots   dans   son   carnet   de   liaison   et   l’a   privé   des   félicitations   au  
premier trimestre malgré de très bons résultats. Marius occupe davantage que les filles, même 
les plus performantes scolairement, l’espace   sonore   de   la   classe,   ce   que   tente   de   limiter  
l’institutrice.   Dans   le   contexte   « classe », il utilise ses compétences scolaires pour se 
positionner favorablement dans la hiérarchie du groupe. Tout autant performant sportivement 
qu’en   classe,   il  mobilise des dispositions différentes (scolaires / sportives ; intellectuelles / 
physiques)  en  fonction  du  contexte,  mais  servant  un  objectif  commun,  celui  d’être  le  premier.  
Compétiteur   sur   les   bancs   de   l’école   comme   sur   un   stade,   Marius   occupe   une   place   de  
meneur.  Du   coté  d’Ethan,   le  poste  de   sa  mère,   professeure  d’EPS  au   collège,   ainsi  que   ses  
compétences sportives participent à le positionner favorablement dans la hiérarchie du groupe 
« classe ». En effet, la mère qui valorise un style de vie sportif, a inscrit précocement Ethan 
dans des activités sportives masculines variées. Elle a également participé à la construction de 
dispositions sportives fortes en initiant son fils à des sports variés.  
                                                        
197 Un   incident   est   survenu   cette   année   avec   une   employée   de   cantine.  Marius  n’acceptait   pas   son   autorité   au  
même   titre   que   celle   de   l’institutrice.   Celle-ci   m’explique   que   Marius   a   du   mal   à   accepter   l’autorité   d’une  
employée de cantine.  La  semaine  dernière,  elle  l’a  puni  à  cause  de  son  comportement  irrespectueux.  Il  a  insultée  
l’employée  de  cantine  et   lui  a  dit  qu’elle  n’avait  rien  à  dire.  L’institutrice  l’a  alors  pris  dans  son  bureau  et   il  a  
refusé   d’admettre   ses   tords,   prétextant   que   c’était   elle   qui   était   injuste   et   qui   abusait   de   son   autorité.   Elle   a  
convoqué la mère (avec qui elle est amie) et lui a expliqué la situation. Celle-ci lui a rapporté les propos de son 
fils,  qui  très  en  colère  en  rentrant  le  soir,  n’a  cessé  de  dire  « ce  n’est  qu’une  dame  de  cantine.  Pour  qui  elle  se  
prend celle-ci ».  La  mère,  qui  ne  cautionne  pas  ce  type  de  comportement  et  de  propos,  a  soutenu  l’institutrice,  
parfaitement  d’accord  pour  le  punir  et  l’obliger  à  faire  ses  excuses.   
 
 335 
Même   s’ils   fonctionnent   sur   un   registre   compétitif,   ce   groupe   ne   s’apparente   pas   à  
celui des « combattants ».  Leurs   résultats   scolaires  et   l’appréciation  positive  des filles et de 
l’institutrice les différencient de ces derniers, sportifs comme eux, mais éloignés des normes 
scolaires. Les garçons « compétitifs » estiment que les « combattants » « se la pètent » et sont 
« violents ».  Marius  me   dit   lors   de   l’entretien   « qu’ils   ne   servent   à   rien » « ils sont nuls à 
l’école  et  chiants ». Ainsi, les garçons « compétitifs » ne se sentent pas concurrencés par ces 
derniers, ni sur le plan scolaire, ni dans la cour de récréation. Ils ont tout à fait conscience de 
leur   suprématie   dans   le   contexte   scolaire.   Leurs   propos   à   l’égard   des   ces   camarades   sont  
particulièrement discriminants. Ces deux groupes de garçons, qui se référent à des modèles de 
masculinité dominante différents, se confrontent régulièrement. En effet, les « combattants », 
acceptent mal que les garçons « compétitifs » tentent de les assigner à un statut peu valorisant. 
Comme nous le verrons, ils luttent pour leur intégration et contre le jugement négatif des 
garçons « compétitifs ».  
 
1.2.2 Activités ludiques et de loisirs : football et jeux collectifs 
 
Les garçons de ce groupe valorisent la compétition et des modalités de pratiques 
« masculines »,  qu’ils  retrouvent  dans  les sports collectifs (tels que  l’effort  physique,  la  force,  
la  vitesse,  l’affrontement,  le  contact  physique)  soit  un  modèle de masculinité nettement virile, 
mais  qui  s’exprime  à  l’école,  toujours  dans  le  respect  des  normes  scolaires.  Contrairement  aux  
« combattants» qui eux aussi valorisent un usage agonistique du corps, les garçons de ce 
groupe respectent les normes scolaires et obtiennent de bons, voire très bons, résultats. 
Partager une conception commune de la masculinité « virile », ne signifie pas que les garçons 
rejoignent les mêmes groupes. Etre scolairement compétent ne signifie pas non plus que les 
garçons   s’identifient   à   des  modèles   de  masculinités  moins   « viriles ». Pour ces garçons, la 
pratique sportive associative semble avoir une incidence sur le   type   d’activités   plébiscitées  
dans la cour. 
Dans la cour de récréation, leurs rapports à la compétition, à la victoire et aux performances 
individuelles orientent   leur  choix  en  terme  d’activités   investies  et  de  partenaires  de  jeux.   Ils  
apprécient les jeux sous forme de défis ou de matchs, partagés avec des camarades 
performants, « à leur niveau ». Ils privilégient les jeux sportifs et tout particulièrement le 
football et les matchs, leur activité favorite, à laquelle ils consacrent la majeure partie de leur 
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temps, de manière remarquablement durable 198 .   Même   s’ils   apprécient   des   activités  
récréatives semblables à celles du premier groupe, elles apparaissent comme moins 
diversifiées.  Par  ailleurs,  ces  garçons,  même  s’ils  partagent  des  activités  communes  avec  ceux 
du groupe précédent, plébiscitent des jeux et techniques de jeux valorisant le contact 
physique. Ils évaluent davantage leur force et technique individuelle. Leur manière de jouer 
est ainsi sensiblement différente de celle du groupe précédent et cela est notamment 
perceptible   lorsqu’on  observe   les  parties  de   football   collectives.  En  effet,   ils   se   confrontent  
physiquement aux autres et tentent de conserver le ballon entre eux pour aller marquer plutôt 
que  de  jouer  avec  le  reste  de  l’équipe.   
Autour   d’une même activité, le football, les garçons peuvent acquérir des compétences et 
intérioriser des dispositions sociales ou morales telles que « l’esprit   d’équipe », la 
« compétition » ou la « collaboration ». Ainsi, différentes formes de masculinité peuvent se 
construire autour  d’une  même  activité,  comme  en  témoigne  l’exemple  du  football. 
 
Le football : des manières spécifiques de jouer en référence à différentes 
masculinités. 
Chacune   des   récréations   donne   lieu   à   des   parties   de   football   endiablées.   L’unique  
ballon est très vite réquisitionné par les garçons de CM2, parfois rejoints par un ou 
deux garçons de CM1. Deux équipes se forment de manière spontanée, apparemment 
en fonction des affinités et du niveau de jeu. Ethan, Timéo, Marius, Pierre, Karim, 
Rudy et Stéphane jouent régulièrement. Si la composition des équipes change, certains 
joueurs sont toujours ensemble. Ethan et Marius, tout comme Karim et Stéphane, 
choisissent la même équipe. Ces deux duos font également le même sport en club. 
Rugby pour les uns et football pour les autres. « Jouer à deux » leur permet par ailleurs 
de dominer au sein même de leur équipe et finalement, peu importe avec qui ils jouent, 
en se renvoyant la  balle,  ils  sont  certains  qu’un  d’entre  eux  sera  à  l’origine  de  l’issue  
victorieuse.  
Je constate au fil de la partie de football que certains sont davantage en possession du 
ballon   et   communiquent   plus   entre   eux   qu’avec   le   reste   de   leur   équipe.   Marius   et 
Ethan   d’un   coté,   et   Karim   et   Stéphane   de   l’autre,   certainement   habitués   à   jouer  
ensemble. Ils sont souvent acteurs décisifs du jeu, marquent des buts. Lors de ces 
situations   décisives,   ou   quand   l’équipe   domine,   ils   ne   prêtent   plus   attention   aux  
autres. Marius est en possession du ballon et se dirige vers le but, limité par deux 
poteaux du préau. Ethan court à coté de lui, lui fait un signe puis accélère pour 
récupérer  le  ballon.  Marius  lui  fait  une  passe  puis  l’encourage  pour  qu’il  marque  tout  
en continuant à courir : « Allez, vas y quoi ! ». Ethan marque et est vite rejoint par                                                         
198 Les autres pratiques investies  sont  plus  ponctuelles  et  rapidement  abandonnées  lorsqu’elles  sont  investies  par  
d’autres  groupes  de  garçons.  Certains  jouent  ainsi  aux  billes  en  tout  début  d’année  mais  très  rapidement,  dès  lors  
qu’ils  constatent  que  des  garçons  marginalisés  de  leur classe y jouent, ils abandonnent cette pratique. Cela durera 
finalement à peine un mois après la rentrée scolaire. 
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Marius pour un « Check »  de   la  main.  Le  reste  de   l’équipe  « check » à leur tour les 
deux compères. Un petit « check » rapide, et le jeu reprend.  
Cette interaction met en lumière, d’une  part   la   relation  spécifique  qui  unit  Marius  et  
Ethan,   et   d’autre   part   leur   position   dominante   vis-à-vis du reste du groupe. Le fait 
qu’ils   ne   prêtent   plus   attention   au   reste   du   groupe   et   qu’ils   se félicitent en premier 
attestent de leur supériorité à ce moment précis. 
 
Tous les garçons ne jouent donc pas strictement  de la même manière au football. Ils 
adaptent également les règles pour développer des qualités « masculines ». Ces garçons 
compétiteurs - et connaisseurs du football et des postes (attaquants, défenseurs) -, ont 
parfaitement  intégré  la  hiérarchie  interne  à  l’équipe  de  football.  Le  poste  d’attaquant,  et  tout  
particulièrement de « butteur »,  est  le  plus  intéressant.  Pour  s’entraîner  aux  buts  et  mettre  en  
scène leurs performances individuelles, les garçons ont inventé un jeu footballistique dont 
l’objectif   est   de   marquer   le   plus   beau   but.   Ce   jeu   valorise   davantage   des   compétences  
individuelles que collectives.    
-Marius : Des matchs de foot, on fait aussi « 180 ».   En   fait   il   y   a…   c’est   avec   un 
ballon. Il y a un goal, il envoie le ballon et après, il y en a un qui le prend le ballon et 
il  doit   l’envoyer  en   l’air  pour  que   l’autre   il   fasse  une   figure.  Mais  s’il  est  à   terre  et  
qu’on  tire  le  ballon  dans  les  cages  il  n’y  a  pas  de  point  et  il  va  au  goal. Et ça fait des 
points et il faut faire 180 points pour gagner. Et quand les figures sont belles ça fait 
plus de points. Et quand on a 180 points on se retourne et on tire avec le ballon dans 
les fesses (rires). 
-Ha  d’accord.  A  qui,  au  goal ? 
-Marius : A celui qui a perdu. Ça change les goals. 
-ça vous y jouez plus entre garçons ? 
Marius : Oui les filles ne veulent pas jouer. 
 
Ce jeu évalue des compétences individuelles. Le nombre de points attribués par les autres 
joueurs définit si le geste a été suffisamment impressionnant, « beau ». Les garçons doivent 
ainsi  faire  preuve  d’agilité  et  d’une  certaine  prise  de  risque.  Des  chutes  ont  conduit  plusieurs  
élèves  à  l’infirmerie  (notamment  Pierre  à  deux  reprises).  Les  « figures » les plus risquées et 
les mieux maîtrisées sont les plus appréciées. Le vainqueur peut alors tirer avec le ballon dans 
les fesses du perdant. Ce geste, certainement inspiré des frasques de certains joueurs 
professionnels, accentue ou questionne la hiérarchie. Les garçons témoignent également de 
leur suprématie en imitant les attitudes des « héros » footballeurs vus à la télévision. Ils 
courent les bras hauts, mettent la tête dans leur tee-shirt, se portent et se félicitent, sans prêter 
attention   aux   perdants.   L’imitation   des   gestes   sportifs et des attitudes des joueurs 
professionnels  contribue  à  l’appropriation  du  modèle  de  masculinité  hégémonique. 
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Par ailleurs, en remaniant les règles de certains jeux, tel que le jeu « éperviers », ils préservent 
leur position dominante et évite une confrontation avec les filles en les excluant de leurs 
pratiques ludiques. Exclure les filles de certains jeux semble jouer un rôle important pour les 
garçons dans la construction de leur masculinité. Ils apprécient de partager des activités entre 
hommes ce qui limite le risque de perdre la face (Goffman, 1993). 
 
« Eperviers musclés » : des compétences viriles et un usage agonistique du corps. 
Les   garçons   ont   détourné   le   jeu   bien   connu   d’« éperviers sortez » auquel ils jouent 
parfois avec des filles. Ils nomment ce jeu « éperviers musclés ». Cette forme de jeux 
s’inspire   des   règles   rugbystiques.  La « touche » a été remplacée par des ceinturages 
vigoureux. Ils en font ainsi une activité masculine, tout à fait délaissée par les filles, 
même les plus sportives. 
Un groupe de garçons est sous le préau et entre 2 et 4 autres sont au milieu de la 
cours.  Le  but  du  jeu  est  de  rejoindre  l’escalier  au  fond  de  la  cour  sans  se  faire  plaquer  
par un des « loups ». Toucher ne suffit plus pour quitter sa place de « loups », il faut 
pouvoir immobiliser ses adversaires en les saisissant par la taille. Pour les 
« éperviers »,   il   s’agit   davantage  d’être   rapides,   rusés  et habiles. Le jeu de jambes 
(que  l’on  retrouve  aussi  en  foot  et  en  rugby)  est  essentiel  pour  « feinter » et rejoindre 
l’escalier.  Marius  apprécie  particulièrement  ce  jeu.  Ses  compétences  rugbylistiques  et  
sa  carrure  constituent  pour  lui  un  atout.  Lors  de  l’entretien  individuel,   il  m’explique  
que  c’est  lui  qui  a  proposé  ces  nouvelles  règles.  Etant  le  plus  « costaud » de la classe, 
il crée ainsi des situations de jeu valorisantes pour lui.  
 
Ainsi  les  garçons  s’inspirent  de  leurs  pratiques  sportives  associatives  et  remanient  les  règles  
de certains jeux pour favoriser un usage agonistique du corps et développer des compétences 
« viriles ».  
Ces  garçons  apprécient  également  les  jeux  d’affrontement  prenant  la  forme  de  luttes  amicales.  
Ces interactions se font généralement à deux, avec un camarade apprécié : 
Marius et Ethan jouent à se ceinturer et à se pousser pour déterminer lequel est le 
plus fort. Très bons amis, ces interactions physiques participent à les rapprocher. Ils 
signifient en effet aux autres les relations privilégiées qui les unissent, ceci tout en se 
mesurant   l’un   à   l’autre.   Marius,   bien que très compétent en sport, est moins bon 
qu’Ethan,  qui  court  plus  vite  et  feinte  avec  facilité  ses  adversaires.  Marius,  plus  fort  et  
en surpoids, utilise davantage la force physique pour montrer sa domination. Le fait 
qu’ils   se   défient   sur   le   mode   du   jeu après avoir terminé leur partie de football 
participe à rétablir leur lien hiérarchique. En effet, Marius accorde beaucoup 
d’importance  au  fait  d’être  le  meilleur  et  bien  que  très  ami  avec  Ethan,  tient  à  montrer  
sa force. 
Ce  type  d’interaction,  revêtant la forme de défis « personnels », est fréquent chez les garçons 
de ce groupe, qui se distinguent ainsi des garçons « coopératifs ». Dans et en dehors de 
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l’espace  scolaire,  ces  garçons  apprécient  la  compétition  et  se  mesurent  à  leurs  camarades  pour  
connaître leur niveau de compétences. Le risque de perdre la face semble ainsi plus fort pour 
les garçons qui valorisent les performances individuelles et les stratégies de réparation sont 
plus nombreuses, ou tout du moins plus visibles.  
Par ailleurs, ils apprécient particulièrement le fait de « taquiner » les filles les plus populaires 
et recherchent davantage leur compagnie que les garçons du précédent groupe. En revanche, 
ils  sont  distants  de   l’univers  « féminin » et adoptent des propos plus critiques. Les relations 
qu’ils   instaurent   sont   ainsi   moins   égalitaires   que   celles   entretenues   par   les   garçons  
« coopératifs »  avec  les  filles.  Lorsqu’ils  jouent  à  des  jeux  « d’attrape », ils préfèrent former 
un   groupe   exclusivement  masculin,   les   filles   s’associant   plutôt   aux garçons coopératifs. Ils 
leur rappellent également leur statut de « dominées », de manière remarquablement répétée. 
J’entends  régulièrement  des  propos  comme  « les  filles  c’est  nul », « ça ne sert à rien à part à 
parler », « elles font toujours leurs belles », « de toute façon tout le monde sait que les 
garçons sont les meilleurs » (Karim). Cependant ils recherchent leur sympathie, 
puisqu’obtenir  la  reconnaissance  de  leurs  compétences  par  les  filles  populaires  leur  confère  un  
statut avantageux. 
Ces garçons sportifs et compétiteurs valorisent ainsi un modèle de masculinité 
« hégémonique » mais dans le respect des normes scolaires. Les pratiques plébiscitées sont, à 
la   fois,   conformes   d’un   point   de   vue   du   genre   et   adaptées   aux   exigences   scolaires.   Ils  
apprécient le football ou les jeux physiques nécessitant un engagement physique et une 
certaine  prise  de  risque,  mais  respectent  les  règles  (scolaires  et  d’interaction).  Ils  construisent  
une   masculinité   dominante   au   travers   d’activités   sportives   et   physiques   appréciées des 
garçons,  mais   toujours  sans  violence.  Comme  nous  le  constaterons,  ces  garçons  s’expriment  
sur un autre registre que les « combattants », qui mobilisent la violence physique et dont les 
comportements ne sont pas conformes aux exigences scolaires. Légitimes aussi bien dans 
l’espace   de   la   classe   que   dans   celui   de   la   cour   de   récréation,   ils   exercent   une   forme   de  
violence  symbolique  (Bourdieu,  1970)  et  tentent  d’assigner  à  ces  derniers  un  statut  subalterne.  
Les garçons les moins respectueux des normes scolaires (comme les « combattants ») ou des 
normes de genre (comme Pablo) sont   ainsi   l’objet   de   moqueries   et   de   remontrances   au  
quotidien. Les garçons « compétitifs » sont, en effet, les plus influents (avec les garçons 
« coopératifs »). Ils investissent  les  jeux  sportifs  et  décident  d’intégrer  ou  d’exclure  les  autres  
garçons. 
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1.2.3 Hexis Corporelle : un style « sportif »  
 
Les garçons de ce groupe privilégient un look sportif et confortable, souvent inspiré de 
leur pratique sportive associative. Certains portent des maillots de football tandis que les 
autres préfèrent des tee-shirts   du   stade   toulousain,   mais   cela   n’est   pas   systématique.  
Contrairement aux garçons du précédent groupe, leurs tenues sont moins adaptées au 
programme scolaire et ils revêtissent quotidiennement des tenues de sports, sauf pour 
Alessandro  qui  parfois  s’habille  en  tenue  de  ville.  Leur  look  se  rapproche  davantage  de  celui  
des garçons sportifs des milieux populaires.  
Marius a un look sportif mais assez simple. Il a une coupe au bol et est plutôt en surpoids 
mais de carrure sportive. Il porte peu de marques et bien souvent il a une veste ou un pantalon 
« Décathlon ». Cependant son rapport aux marques et ses usages vestimentaires évolue au 
cours  de  l’année  scolaire  du  CM2  et  il  semble  souhaiter acquérir des marques appréciées de 
ses pairs. Il aime mettre un tee-shirt  à  manches   longues  en  dessous  d’un  polo  ou   tee-shirt à 
manches courtes. Il porte également parfois des vêtements de sport de marque (Adidas ou 
Nike).  
Ethan est un garçon blond à l’allure  sportive.  Il  a  une  coupe  courte  un  peu  au  bol.  Quand  il  
avait les cheveux plus courts il mettait un peu de gel. Le plus souvent, il est habillé en tenue 
de  sport  ou  en  jeans.  Bien  qu’issu  d’un  milieu  plus  favorisé,  sa  mère,  professeure  de  sport  au 
collège, privilégie des tenues sportives pour son fils. Les tenues sont donc adaptées à sa 
pratique. En ce sens,   Ethan   n’a   porté   des   jeans que les jours où il pleuvait ou lorsque des 
sorties étaient organisées. 
Karim est un garçon au style sportif. De taille moyenne, il a les cheveux rasés, comme les 
stars  du   football.  Sa  mère   lui   tond   la   tête  dès  qu’il   trouve  que  c’est   trop   long.   Il   porte   très  
régulièrement  des  tenues  de  sport  pour  aller  à  l’école ; des bas et des hauts de survêtement de 
marque (Adidas, Nike). Il met quotidiennement sa paire de baskets noires « Nike ».  
Alessandro est un garçon de taille moyenne et sportif. Il a les cheveux courts et décolorés sur 
le dessus. Il met parfois du gel dans les cheveux. Il a des lunettes rectangulaires à monture 
fine.  A  l’école,  il  met  des  jeans  et  des  tee-shirts ou polos avec parfois des motifs. Son manteau 
est gris avec une capuche et de la fourrure autour de la capuche. Il porte des tenues de sport 
principalement pour faire sport. Alessandro se distingue ainsi des autres garçons de ce groupe. 
Même  s’il  apprécie  les  tenues  de  sport,  il  met  des  tenues  « de ville »  pour  aller  à  l’école.  En  
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revanche, il porte toujours des baskets de sport et privilégie comme eux des tenues pratiques 
et confortables.  
 
1.2.4 Capitaux sociaux ou symbolique : des garçons dominants aux rapports 
sociaux élargis 
 
Ce groupe qui rassemble des garçons très sportifs valorisant la compétition fait partie 
des plus attractifs. Ils valorisent des compétences masculines, telles que  l’effort  physique,  la  
force,   la   vitesse,   l’affrontement,   soit   un   modèle de masculinité nettement virile, mais qui 
s’exprime toujours dans le respect des normes scolaires.  
Marius, Ethan,  Karim  et  Alessandro  dominent  nettement  l’espace  de  la  cour  de  récréation tout 
en entretenant de bonnes relations avec la majorité de leurs camarades de classe. Ils ont des 
contacts   sociaux   élargis   (entre   garçons,   avec   les   filles,   et   l’institutrice) et   sont   dotés   d’une  
popularité reconnue.  Le  fait  qu’ils  valorisent  des  compétences masculines tout en respectant 
les normes scolaires, participe à les positionner favorablement dans la hiérarchie du groupe 
classe. 
De  plus,  ces  garçons  sont  ceux  qui  ont  le  plus  de  contact  avec  les  filles.  Ils  s’intéressent  aux  
filles en tant qu’objets   de   séduction,   mais   se   distancient   des   jeux   associés   au   féminin.   Ils  
cherchent   également   à   se   distinguer   des  moins   bons   élèves.   Bien   qu’ils   aient   des   contacts  
sociaux   étendus,   ils   n’entretiennent   aucune   relation   avec   les   filles   « impopulaires », les 
garçons peu conforme aux normes de genre comme Pablo, ou les élèves les moins 
performants scolairement, comme Julian et Antoine. En participant à la stigmatisation des 
élèves moins conformes aux normes de genre, ils expriment en même temps leur 
appartenance sexuée. 
Finalement, ce groupe fonctionne sur un registre compétitif (mais pas exclusivement) 
et exprime davantage sa volonté de distinction par rapport aux modèles peu valorisants que le 
groupe précédent. Ces garçons se réfèrent au modèle de masculinité hégémonique et 
investissent toutes formes de compétition (scolaire et sportive). 
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1.2.5 Des familles des classes moyennes et « mixtes » : valorisation d’un  style  de  
vie sportif et de la compétition 
 
Les familles des garçons de ce groupe valorisent un style de vie actif ou sportif. Si les 
parents ne plébiscitent pas toujours la pratique compétitive, ils encouragent leurs enfants, ou 
une partie de la fratrie, à pratiquer une activité sportive virile et compétitive. Deux familles 
sont présentées successivement. La   famille   d’Ethan   appartient   aux   classes   moyennes  
homogames tandis que celle de Marius est hétérogame. La position sociale et le rapport à la 
pratique sportive du père et de la mère de Marius sont très différents. Ces particularités du 
point de vue des configurations familiales participent à différencier les transmissions dans la 
fratrie  de  Marius.  Dans  le  cas  d’Ethan,  la  pratique  sportive  intensive  de  la  mère  et  l’initiation  
précoce à différentes activités sportives construisent des dispositions sportives polyvalentes 
qui le placent favorablement dans la hiérarchie du groupe classe. 
 
Ethan : la valorisation de la performance et du « beau jeu » et des dispositions sportives 
polyvalentes 
Ethan,   issu   des   classes   moyennes,   est   doté   d’un   haut   niveau   d’expertise dans plusieurs 
disciplines sportives. La famille valorise un style de vie sportif et Ethan cumule les activités 
sportives associatives. Il  fait  du  tennis  depuis  sept  années  au  moment  de  l’entrée  en  CM2,  du  
rugby depuis deux ans et de la natation. Il a également fait du handball avant de se tourner 
vers  le  rugby,  une  activité  qu’il  a  découverte avec Marius. Il participe à des compétitions dans 
chacune  de  ces  activités,  même  s’il  donne  la  priorité  au  tennis  et  au  rugby.  Il  s’entraîne  pour  
chacun de ces sports deux fois par semaine. Ethan, comme Marius, apprécie dans le rugby la 
compétition et le contact physique :  
« C’est un  petit  peu  l’action,  la  violence,  enfin  comment  dire,  le  contact…  et  puis  j’aime  bien  
parce  qu’on  joue  avec  les  mains,  avec  les  pieds… ».  
Il   est   demi   de  mêlée   ou   demi   d’ouverture,   numéro   neuf   comme   son   sportif   préféré,   Jonny  
Wilkinson.   En   sixième,   il   souhaite   faire   du   handball,   du   tennis   et   du   rugby   avec   l’UNSS.  
Compétent dans des activités physiques diversifiées, ses parents, ses entraîneurs et son 
institutrice lui reconnaissent des compétences sportives certaines. Son frère, de deux ans son 
aîné, pratique comme lui plusieurs sports. Il fait actuellement du volley et de la natation, après 
avoir  pratiqué  de  l’athlétisme  et  du  handball. 
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Son père est commerçant et sa mère est professeure de sport en collège. Ses deux parents ont 
eu  une  socialisation  sportive  intense  et  durable.  Si  son  père  ne  fait  plus  d’activité  sportive  en  
club, il a été pratiquant de football et de tennis pendant plusieurs années. Il a arrêté ces sports 
à  cause  des  contraintes  horaires  qu’engendre  son  commerce.   Il   court  chaque  semaine  et   fait  
parfois des sorties en VTT. Sa mère, également très sportive, fait toujours du tennis et 
participe à des compétitions. Les parents d’Ethan  valorisent   ainsi   un   style   de   vie   sportif   et  
encouragent  leur  fils  à  multiplier  les  expériences  sportives.  En  ce  sens,  Ethan  n’est  pas  limité  
dans le choix de ses activités et fait partie des garçons de la classe les plus sportifs.  
Les deux garçons font également très régulièrement des activités en famille, telles que des 
randonnées, des promenades à vélo, du canoë et ils partent en vacances au ski chaque année. 
Ethan joue aussi au tennis avec sa mère, pratiquante au sein du même club. Très sportifs, les 
parents sont, a contrario, plus   distants   des   activités   culturelles   et   n’incitent   pas  
particulièrement leurs fils à choisir une activité culturelle. La transmission du goût pour la 
pratique  sportive  se   fait  également  par  l’intermédiaire  des  médias.  La mère suit les résultats 
sportifs dans le journal local et la famille regarde avec intérêt les matchs de rugby et les jeux 
olympiques. Ces moments, qui complètent la pratique sportive, participent à la construction 
du goût pour la compétition.  
Cependant, si  les  parents  d’Ethan  incitent  à  la  pratique  sportive,  ils  n’accompagnent  pas  leur  
fils  aux  compétitions  qui  se  déroulent  à  l’extérieur  du  club  et  ils  assistent  rarement  à  celles  qui  
ont lieu dans le club. De plus, Ethan se rend sur le lieu de pratique, généralement accompagné 
par les parents de ses camarades (Marius ou Pierre). Ainsi, les parents transmettent un goût 
pour le sport tout en restant relativement distants de la structure fréquentée par leur fils. Le 
père, et surtout la mère, qui partage davantage   d’activités   sportives   avec   ses   deux   fils,  
participent ainsi à la transmission de dispositions sportives dans la sphère familiale mais 
incitent à une autonomie sportive certaine : « si  on  fait  du  sport  c’est  d’abord  pour  nous  et  je  
n’aime   pas   trop   quand   ma   mère   vient.   En   fait   si…   non,   je   m’en   moque ». Ethan a ainsi 
parfaitement  intégré  les  normes  parentales  et  ne  se  soucie  pas  de  l’absence  de  ses  parents  sur  
le stade. Cependant, la pratique sportive et les performances, lors des matchs notamment, sont 
quotidiennement évoquées en famille. « C’est  vrai  qu’on  parle  que  de  ça (rires) » confirme 
Ethan   lors   de   l’entretien.  Dans cette famille au style de vie sportif, les membres partagent 
ainsi des pratiques sportives en famille tout en accordant un statut particulier au contexte 
sportif  associatif,  conçu  comme  un  espace  autonome  d’épanouissement.   
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Le   contexte   familial   construit   des   dispositions   sportives   fortes,   sur   le   mode   d’une  
transmission directe du goût pour le tennis et indirecte du goût pour le sport en général,  
particulièrement  efficace.  Ces  dispositions  sportives,  à  la  compétition,  au  sens  de  l’effort  et  à  
la « gagne » notamment, sont renforcées par les différentes sphères de socialisation 
fréquentées,   comme   l’école   (où   Ethan   est   adepte   des   jeux sportifs) et la pratique sportive 
associative. La variété des contextes sportifs fréquentés par les différents membres de la 
famille témoigne également d’une  certaine  liberté dans le choix des activités.  
Les modes de socialisation dans la famille de Marius différent en partie de ceux repérés dans 
la   famille   d’Ethan.   Si   Marius   affiche   un   goût   pour   la   compétition   et des dispositions 
agonistiques, son frère adopte des pratiques différentes et nettement moins viriles. Les 
transmissions sont différenciées entre les frères, notamment du point de vue du rapport au 
sport. La mère transmet à Jason son goût pour la musique et le père le goût pour les « travaux 
d’hommes » à Marius. 
 
Marius : le « goût de la gagne » et des dispositions agonistiques 
Marius est un garçon très sportif et compétitif, appartenant à une famille très hétérogène sur le 
plan social199 et  pratiquant  le  rugby  depuis  six  ans,  au  moment  de  l’entrée  en  CM2.  Il  est  très  
performant scolairement et se situe en tête de classe200. Il se distingue de son frère, nettement 
moins sportif que lui (mais aussi moins performant scolairement), qui ne pratique pas 
d’activités dans la cadre associatif. La comparaison des deux révèle des transmissions 
différenciées au sein de la fratrie. Les entretiens ont eu lieu avec la mère de Marius, au 
domicile  familial.  L’appartement  se  situe  en  centre-ville et possède une cour intérieure. Nous 
nous  installons  dans  la  cuisine  autour  d’une  grande  table.  La  décoration  est  rustique  et  assez  
simple. 
Marius a un intérêt particulier pour les sports collectifs et voue « une véritable passion » au 
rugby, selon les propos de la mère. Sa socialisation rugbylistique est remarquablement 
précoce  et  durable.   Il   a  débuté  ce   sport  à   l’âge  de  quatre  ou  cinq  ans  et   les  compétitions   la                                                          
199 Son   père,   issu   d’une   famille   d’agriculteurs,   est   salarié   agricole   et   sa  mère   est   chargée   de  mission   au   Parc  
Naturel. La grand-mère maternelle  était  mère  au  foyer  et  se  chargeait  de  l’éducation  de  ses  quatre  enfants  et  le  
grand-père   était   ingénieur   EDF.   Un   des   frères   de   Mme   M.   est   décédé,   l’autre   est   architecte   et   sa   sœur   est  
médecin. La mère de Marius a fait des études supérieures et obtenu une Maîtrise en biologie. 
200 Il  intègre  également  l’ensemble  des  jeux  sportifs  masculins  et  apprécie  les  jeux  impliquant  davantage  de  force  
physique.   En   participant   aux   luttes   amicales   et   aux   parties   de   football,   il   évite   le   stigmate   d’   « intello », 
nettement moins virilisant que le qualificatif de « garçon sportif », plus valorisant pour les garçons. 
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même année dans  le  groupe  des  moins  de  7  ans.  Si  le  père  n’est  pas  fin  connaisseur  du  rugby,  
comme les pères des milieux populaires, il encourage son fils à choisir un sport collectif et 
viril, permettant de développer sa masculinité. Ancien pratiquant de football, il a lui-même 
fait  l’expérience  des  compétitions  et  apprécie  les  valeurs  transmises  par   les sports collectifs, 
tels que l’esprit  d’équipe  et  l’engagement.  Le  père  n'a  cependant  pas  de  goût  particulier  pour  
le rugby et n'a pas été à l'initiative de son engagement sportif. Marius est aussi le seul de sa 
famille à apprécier regarder des matchs de rugby à la télévision201, et il a dû vaincre les 
réticences maternelles pour s'inscrire dans cette activité :  
« La mère :  Mais  ce  n’est  pas  du  tout  moi  ou  la  famille  parce  que  pour  moi  le  rugby  c’était  
vraiment…  Pour  moi  c’est  le  sport  violent,  enfin  l’image  qu’on  peut  avoir  du  rugby  quoi.   
-Et du coup vous avez peut-être  changé  d’opinion  là  dessus ?  
-La mère : Ah oui.   Oui   oui.   Et   puis   je…  Mais   dans   la   famille   on   était   pas   du   tout   sport  
collectif on regarde pas du rugby à la télé enfin tout ça quoi. 
-Vous ne pensez pas que ça vienne de vous alors.  
-La mère : Ah non non. Ni de mon mari, parce que lui il était plutôt foot et le rugby il ne 
connaissait pas du tout.  
-Il ne regardait pas de matchs ?  
-La mère :  Non.  Non  non  non.  Non  rien  du  tout.  Non  même  de  foot  non.  Donc  c’est  vraiment  
venu de lui quoi. Une forte demande donc voilà ».  
Si Marius apprécie les sports collectifs, ce sont ses relations amicales, et plus particulièrement 
les  pairs  rencontrés  en  milieu  scolaire,  qui  ont  été  à  l’origine  de  son  choix  du  rugby.  En  effet,  
plusieurs garçons de sa classe en faisaient. Il valorise la compétition et dit apprécier « Heu…  
de  jouer  et  de  gagner  aussi.  Heu…  moi  je  joue  mieux  dans  les  compétitions  que  pendant  les  
entrainements. Ça me motive plus ». La mère de Marius reconnait son goût pour la 
compétition et son « tempérament de battant »,   ainsi   qu’une   volonté   affirmée   d’être le 
meilleur en toutes circonstances. Selon la mère de Marius, les dispositions à la compétition 
structurent également son rapport à l'école :  
« Elle  [l'institutrice]  me  dit  Marius  il  attache  beaucoup  d’importance  aux  notes.  Je  lui  ai  dit  
ce  n’est  pas  moi.  C’est  lui  qui  se  met  la  pression.  (…).  C’est  vrai  que  je  ne  leur  mets  pas  la                                                          
201 Pasquier en étudiant les manières dont les filles reçoivent le programme Hélène et les garçons, compare la 
télévision à une « pratique identitaire, un « voir avec »  comme  l’on  écrit  Dayan  et  Katz  (1996) » (Pasquier, 1998, 
p.109). Regarder les matchs sportifs avec assiduité, est un usage social particulier permettant de se sentir intégré 
à   une   même   communauté   de   spectateur,   et   cela   est   d’autant   plus   vérifié   si les pairs regardent les mêmes 
programmes. 
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pression,  je  ne  veux  pas  leur  mettre  la  pression.  Surtout  pas  à  Marius  parce  qu’il  a  déjà  un  
tempérament  assez  battant.  Et  donc  je  ne  met  pas  du  tout  la  pression.  C’est  surtout  qu’il  est  
dans  la  compétition.  C’est  son  tempérament  quoi (…).  Il  faut  plutôt…  Il  faut  plutôt  toujours  le  
féliciter  qu’il  ai   fait  ça   trois  semaines  avant  donc   il  demande  moins  d'être  moins  présent  et  
moins suivi ».  
Le travail sur le corps au sein du club de rugby, encadré par les professionnels participe 
également au développement de qualités ascétiques (rigueur, discipline) jugées importantes 
pour la réussite scolaire. De plus, les parents et notamment la mère de Marius veille à ne pas 
stimuler son esprit de compétition mais au contraire à le tempérer. Elle limite également les 
activités   pratiquées   à   l’extérieur   sans   surveillance   d’un   adulte   (ce   qui   le   distingue   des  
« combattants »)  et  contrôle  ainsi  l’influence  des  pairs. 
Lorsque je lui demande si ses enfants font du sport en dehors du cadre associatif avec leurs 
amis. Elle répond :  
«  Pas  encore.  Heu…  Non.  Non  ce  n’est  pas  trop.  Ça  viendra  j’en  suis  sur  un  peu  plus  tard  
pour aller jouer au ballon au stade avec des amis. Des choses comme  ça. Mais non pas pour 
le moment et je ne sais pas si je suis prête à les laisser aller tout seul. Enfin ils partent tout les 
deux oui. Ils partent tout les deux une heure faire du vélo. Mais avec des copains je ne suis 
pas  sûre.  (…)  Il  faut  une  certaine  autonomie,  maturité pour se dire vis-à-vis  d’un  copain  qui  
est peut-être  un  peu  différent  de  caractère  que…  Faut  pas  se  faire  entrainer. » 
Ainsi, les pratiques par lesquelles Marius acquiert des compétences agonistiques restent sous 
contrôle  d’un  adulte   (parents,  enseignant, éducateurs sportifs). Le style éducatif parental est 
démocratique mais  la  mère  contrôle  fortement  l’influence  des  pairs. 
Le   père   a   été   pratiquant   de   football   pendant   plus   de   dix   ans   mais   n’a   pas   poursuivi   cette  
activité suite à une opération du genou survenue vers la trentaine. La mère de Marius, 
également sportive, a pratiqué pendant plusieurs années le tennis puis la natation. Elle fait 
aujourd’hui   partie   d’une   chorale.   Si   les   deux   parents   ne   pratiquent   actuellement   plus   de  
pratiques sportives régulières, ils valorisent néanmoins un style de vie très actif, dont les 
activités physiques font partie. Les activités partagées en famille sont en effet nombreuses : 
vélo, randonnée, natation, badminton, ping-pong et ski. Elles sont complétées par des jeux en 
famille   (cartes   et   jeux   de   société)   ou   d’extérieur   (jardinage,   promenade).   Marius   et   Jason  
n’apprécient   cependant   pas   les   mêmes   activités.   Jason   préfère   les   activités   plus   calmes   et  
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moins  physiques.  Il  n’apprécie  pas  particulièrement  la  chasse,  ni  les  randonnées trop longues, 
au contraire de Marius qui partage ces activités avec son père.  
Le frère de Marius, de deux ans son aîné, présente ainsi un rapport au sport différent de 
Marius.  Jason,  peu  sportif,  s’est  essayé  au  rugby  « pour suivre son frère », et au judo.  
« Ben  déjà  le  rugby  on  savait  que  ça  n’allait  pas  lui  plaire  mais  bon  il  a  voulu  en  faire  donc  
on  l’a  inscrit.  Il  en  faisait  il  a  voulu  essayer  mais  ça  n’a  pas  duré.  C’est  comme  je  disais  tout  
à  l’heure  dès  qu’il  y  a  de  la  compétition  de  toute  façon  il  n’est  pas  compétitif  donc  voilà  ce  
n’est  pas  bon  pour  l’équipe  et   il  se  sent  à  part  quoi.  Sinon  le  judo  c’était  dans  un  but  pour  
qu’il  prenne  confiance  en   lui  et     qu’il  s’affirme  un  peu.  En  entrainement  ça  allait  mais  dès  
qu’il  y  avait  des  compétitions  là  ce  n’est  pas…  Ce  n’était  pas  très  valorisant  donc  ce  n’est  pas  
la  peine  de   continuer  quelque  chose   si   l’enfant  après   il   n’est   pas…   il   n’a  pas  de   très  bons  
résultats.   Voilà.   C’est   un   peu   le   problème   du   sport,   dès   qu’il   est   en   compétition   il   n’aime  
pas…  Il  a  du  mal  à  trouver  sa  place ». 
Jason  fait  de  l’athlétisme  au  collège,  mais  aucun  sport  dans  le  contexte  associatif.  Sa  mère  dit  
à ce sujet, que son fils aîné « n’a   jamais   été   attiré   par   le   sport   et   encore   moins   par   la  
compétition »,   s’il   peut   faire   de   l’athlétisme   c’est   grâce   à   l’enseignante   qui   a   une   approche  
plus compréhensive. Elle ne le contraint pas à participer à certaines rencontres et lui donne, le 
plus  souvent  le  statut  d’arbitre.   
« Et  après  il  y  a  l’athlétisme  donc  là  c’est  une  heure  en  semaine entre midi et deux plus, les 
quelques  sorties  qu’il  peut  y  avoir  de  compétitions  mais   lui   il  est  plutôt…  En  général   il  est  
plutôt juge que compétiteur on va dire. Donc il accompagne sur certaines manifestations mais 
ce  n’est  pas  ça  qui  lui  prend  du  temps. » 
Au contraire de son frère, Jason apprécie peu la dépense énergétique et les sports collectifs. Il 
pratique également moins fréquemment que Marius et de manière moins intensive. 
Le   goût   de  Marius   pour   l'activité   rugbystique   (et   le   dégout   de   son   frère)   s’inscrit   dans   un  
contexte de socialisation familiale marqué par une forte différenciation sexuée dans lequel il 
partage, plus que son frère, des activités de plein air avec son père. Sans être compétitives, ces 
activités (jardinage, cueillette des champignons, chasse) nécessitent un engagement corporel 
qui les différencient de celles prisées par sa mère :  
« La mère : Marius il est très papa quoi.  
-Oui. Il aime beaucoup faire des choses avec son père.  
-La mère : Oui oui !  
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-Plus que faire des choses, seul avec vous ?  
-La mère :  Ce  n’est  pas  les  mêmes  choses  que  je  fais  seule  avec  lui  quoi.   
-Qu’est-ce que vous faîtes seule avec lui ? 
-La mère :   Ben   moi   j’aime   les   oiseaux   donc   on   va regarder les oiseaux. Ou regarder les 
plantes  ou  faire  de  la  cuisine.  C’est  peut-être  plus  des  activités  d'intérieur  qu'à  l’extérieur  où  
c’est  peut-être  plus  papa.  Oui  j’en  fais  dehors  mais  ce  n’est  peut-être  pas  très  physique.  C’est  
plutôt  de  l’observation ».  
Marius est confronté à des usages du corps sexuellement différenciés qui se prolongent dans 
une division des tâches familiales relativement traditionnelle. Sa mère prend en charge 
l'essentiel des tâches domestiques ainsi que le suivi scolaire :  
« -La mère :  Moi  je  m’occupe  des  paperasses,  du  ménage,  de  la  nourriture  mais  si  je  ne  suis  
pas  là,  il  le  fait.  Par  exemple  le  mercredi  quand  je  ne  peux  pas  être  à  l’heure, ou quoi, il le 
fait. 
-Il participe peut être à certaines tâches ménagères ? 
-La mère :  Ménagère  (elle  se  racle  la  gorge).  Limite  quoi.  Parce  que  voilà,  lui  c’est  le  jardin.  
Beaucoup  de  choses  aussi  à  l’extérieur.  Il  n’est  pas  beaucoup  à  l’intérieur.  C’est  vrai.  Je  ne  
vais pas à contre courant quoi. A la limite ça se résume à faire une machine.  Mais   c’est  
occasionnel. Mais je peux partir deux jours il se débrouille avec les enfants ».  
Par ailleurs, la comparaison que la mère établit entre ses deux fils permet de mesurer la 
prégnance de dispositions sportives de Marius et la distance de son frère vis-à-vis  de  l’activité  
physique:  
« Ce   n’est   pas   du   tout   la   même   manière   de   faire,   parce   que   Marius   il   faut   toujours   être  
devant,  toujours  le  premier,  toujours  la  compétition.  C’est  important  la  place  et  le  résultat.  La  
performance quoi. Et Jason lui   il   est…   il   sera…   Il   est   content   d’y   arriver…   Par   exemple  
quand   on   fait   de   la   marche   tout   ça…   il   est   beaucoup   plus   à   l’écoute   avec   lui-même. En 
général  quand  on  part  c’est  Marius  devant.  Jason  lui  il  sera  content  d’y  arriver  par  contre  il  
ne faut pas le laisser à la traîne ». 
Le regard de Mme M., sur le rapport au sport et à la compétition de ses fils, diffère nettement. 
Cette interprétation des compétences et des goûts de ses fils a certainement contribué au 
renforcement  des  différences.  A  l’instar  des  travaux menés par Eric Widmer (1999) et Agnès 
Fines  (2012),  qui  montrent  qu’au  sein  de  la  fratrie,  le  frère  ou  la  sœur  constitue  bien  souvent  
pour  l’autre  sexe  un  contre-modèle, le cas de Jason et de Marius témoigne de la possibilité, 
dans une fratrie masculine, de construire sa masculinité, en opposition avec le modèle valorisé 
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par le frère. Le lien fraternel et un contexte de socialisation familiale identique, ne suffisent 
donc pas pour que les garçons construisent des dispositions semblables, ou se référent à des 
modèles de masculinité proches. 
Préférant   les   activités   plus   calmes,   Jason   s’épanouit   en   apprenant   la   guitare.   Sa   mère,   en  
amenant ses fils à la chorale, a participé à construire ce goût pour la musique et cet 
instrument.  
-La mère : Donc le chef de  cœur  de  ma  chorale  fait  de  la  guitare.  Donc  depuis  tous  petits  je  
les  amène  tout  le  temps  à  la  chorale  donc  heu…  Il  aime  ça  (Jason).  Et  puis  certainement  que  
j’aimais  bien  la  guitare  aussi.  Et  puis  ici,  j’aime  bien  l’école  de  musique  parce  qu’il  y  a  un 
orchestre   de   guitare   pour   les   élèves   aussi.   Donc   pour   moi   c’est   vrai   que   l’aspect   groupe,  
convivial   c’était   important   pour   moi   aussi.   Parce   que   faire   un   instrument   tout   seul   je   ne  
trouve  pas  ça  très  passionnant.  Donc  du  coup…  C’est  un  contexte  particulier parce  qu’il  y  a  
l’orchestre  de  guitare  une  fois  par  semaine  donc  heu  voilà.   
La mère de Marius et Jason considère les activités associatives (sportives ou culturelles) 
comme   indispensables   à   l’équilibre   de   l’enfant   et   au   développement   de   sa   sociabilité.   Elle 
adopte une position semblable aux cadres intellectuels, pour lesquels ces activités sont des 
moyens  d’expression  de  soi  et  de  développement  de  la  personnalité.  Les  activités  sportives  et  
culturelles ont ainsi un statut semblable à ces yeux. Cet extrait d’entretien  révèle  également  
son  souhait  que  son  fils  pratique  une  activité  collective.  Ainsi  Jason  fait  partie  d’un  orchestre  
musical. Cette spécificité rapproche la pratique musicale de Jason des activités culturelles 
prisées dans les milieux plus favorisés, tout en associant des modalités de pratiques la rendant 
attrayante pour les classes populaires, qui valorisent davantage les activités collectives. Bien 
que   l’activité   soit   différente   du   rugby   plébiscité   par   Marius,   elle   témoigne   d’une   volonté  
parentale de développer la sociabilité des enfants. « On est dans un monde où il faut 
rencontrer des gens en dehors du contexte scolaire quoi, ou familial. Oui oui oui. Surtout la 
vie sociale quoi. Surtout pas rester enfermé dans sa famille ». Cette position est typique des 
parents des classes moyennes dotées en capital culturel.  
De plus, elle identifie les activités culturelles, et notamment la chorale, comme relativement 
neutres  d’un  point  de  vue  sexué.  Les  femmes  et   les  hommes  de  la  chorale  sont  des  modèles  
identificatoires   masculins   et   féminins.   Ces   modèles   n’intéressent   pas   les   deux   frères   de   la  
même  manière.  Malgré   l’initiation  proposée  par   la  mère,   le  processus  de   socialisation  et  de  
transmission  n’est  pas  systématiquement  efficace.  Cette  distinction  entre les deux frères, du 
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point de vue des activités – culturelles ou sportives – et du rapport au sport révèle la 
complexité du processus de socialisation qui ne se réalise pas uniformément entre tous les 
membres de la fratrie.  
Les deux fils conçoivent en effet  différemment  l’activité.  Pour  Jason,  elle  est  mixte  et  tout  à  
fait  appropriable  par  des  garçons,   tandis  que  Marius   reste   très  distant  de  cette  activité,  qu’il  
perçoit comme peu virile (voir féminine) et réservée aux « vieux » : la musique « ce n’est  pas 
du   tout  comparable  au  sport.   (…)  C’est  un  peu  pour   les  vieux ».  Il considère cette activité 
comme  peu  conforme  aux  normes  sexuées  et  de  sa  classe  d’âge,  au  contraire  de  son  frère.  La  
construction   du   goût   pour   l’orchestre   de   Jason,   est  manifestement   le   résultat   d’une   relation  
privilégiée qui unit mère et fils. A contrario,  Marius  partage  davantage  d’activités  avec  son 
père que Jason, ce qui révèle les relations étroites qui unissent dans son cas, père et fils. Ainsi, 
l’initiation   à   cette   activité   n’a   pas   les mêmes effets sur les deux garçons. Elle renforce la 
distance   de  Marius,   tandis   qu’elle   rapproche   Jason   d’un   univers  moins   viril,   plus   aisément  
appropriable pour lui que les disciplines sportives masculines. 
La mère reconnaît également des différences entre ses deux enfants - tant physiques, que du 
point de vue de la personnalité et du comportement -. Ses ressemblances et dissemblances 
entre père et fils (pour Marius) et mère et fils (pour Jason) révèlent finalement, au-delà  d’une  
volonté  d’éduquer  de  la  même manière leurs deux fils, une différenciation des attentes vis-à-
vis de leurs enfants. Cette conception des compétences et dispositions enfantines conduit de 
manière implicite à différencier les transmissions, notamment du point de vue du rapport au 
sport et aux activités culturelles. 
« -La mère :   Ben   sur   le   plan   physique   il   n’y   a   pas   photo.      Le   grand   (Jason)   on   dit   qu’il  
ressemble  à  son  père  et  le  petit  (Marius)  à  moi.  Donc  ça  c’est  très  marqué  d’un  point  de  vue  
physique.  Après  d’un  point  de  vue  caractère  on  dit  plutôt   l’inverse.  Le  caractère  de  Marius  
c’est  le  papa  et  le  caractère  de  Jason  c’est  moi.  (…)  Sur  le  plan  du  caractère  c’est  vrai  que  la  
première  impression  c’est  que  Marius  il  a  un  caractère  très  fort  et  que  du  coup  il  ressemble  à  
son papa. ». Elle qualifie également Jason de « plus cérébral », même   s’il   est   moins  
performant scolairement que Marius. 
Si  l’appartenance  au  même  sexe  de  l’enfant  et  du  parent  favorise,  dans  la  plupart  des  cas,  le  
processus  d’identification  et   les  transmissions  (sexuées), la transmission de « l’héritage » ne 
se réalise pas systématiquement entre enfant et parent de même sexe (Lahire, 1995). Celle-ci 
semble particulièrement liée à la manière dont les deux parents perçoivent leurs enfants, ainsi 
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que les ressemblances et les dissemblances (entre parents et enfants, et entre les membres de 
la fratrie). A ce sujet, Bernard Vernier (1989) montre que « (…)  le  principe  qui  structure  la  
perception  des  ressemblances  physiques  et  psychologiques  est  le  principe  d’alternance  (« quel 
que soit le type de ressemblance considérée, les enfants qui se suivent dans la fratrie, surtout 
s’ils   sont   de   même   sexe,   tendent   à   être   classés   de   façon   opposée »), exprimant la 
revendication des deux parents et de leur famille à une égalité des droits dans  l’appropriation  
symbolique   des   enfant.   Il   apparaît   ainsi   que,   dans   la   société   française   d’aujourd’hui,  
l’économie  affective  familiale  reste  en  partie  structurée  par   la  perception  des   ressemblances  
qui reçoit souvent le renfort des règles de nomination.   (…)   Les   effets   de   « l’élection  
parentale »   s’apparentent   alors   à   ceux   d’un   énoncé   performatif » 202  (Mauger, pp.42-43). 
Gaelle Henri Panabière (2010) fait un constat semblable au sujet des « héritiers » en échec 
scolaire. Les « affinités sélectives »203 participent en effet à la transmission de différents 
rapports  au  travail  scolaire,  mais  aussi,  comme  en  témoigne  l’exemple  de  Marius  et  Jason,  au  
sport et au corps (et aux activités culturelles). Dans cette fratrie exclusivement masculine, les 
caractéristiques comportementales perçues rapprochent Marius de son père et des pratiques 
masculines, et Jason de sa mère. Il convient cependant de ne pas systématiser les 
transmissions, ce qui reviendrait à penser que le père, et uniquement lui, transmet à Marius 
l’intégralité de ses dispositions, et inversement pour Jason. En effet, les performances 
scolaires de Marius, alors même que le père est peu doté en capital culturel, rendent compte 
de  la  transmission  d’une  partie  des  dispositions  maternelles.  Toutefois,  pour Jason, très distant 
de la pratique sportive et des modalités de pratique « masculines »,  s’approprier  des  sports  et  
des activités « viriles » semble plus difficile et contraignant que pour Marius (qui peut investir 
des disciplines scolaires). 
Après le passage en sixième, Marius poursuit le rugby. Il est dans un groupe de niveau 
supérieur et occupe toujours le poste de pilier. Il a un entraînement supplémentaire par 
semaine,   le  mardi   soir.   Il   fait   également   du   volley   dans   le   cadre   de   l’UNSS   avec  Ethan   et  
Rudy. A contrario, Jason se désinvestit totalement des activités sportives et abandonne 
l’athlétisme.  In fine, dans leur cas, la socialisation collégienne prolonge et renforce le goût ou 
le dégout, pour les disciplines masculines. La complexification des exercices sportifs et le                                                         
202 Mauger G. (octobre 2013), « Sur « l’idéologie  du  don » », note de recherche, savoir/agir, n°33, pp.33-43. 
203 Le   concept   “d’affinité   électives”   (Bourdieu,   1979   ;;   Vernier,   1989)   rend   compte   des   “rapports   d’attraction 
réciproque  conditionnés  par  des  formes  de  ressemblance,  de  parenté,  d’analogie”  (Henri  Panabière,  2010,  p.150).  
Elle avance la notion « d’affinité   sélective » pour rendre compte de conditions du « méshéritage », de ce qui 
limite la transmission de tout  ou  partie  des  dispositions   scolaires,   et  de   la  possible  mise  à   l’écart   (toujours  du  
point de vue de la transmission) de certains enfants de la fratrie.  
 352 
passage « obligé » dans des groupes de niveau supérieurs, ne permettent effectivement plus 
aux garçons les moins performants sportivement, et peu adeptes des registres de pratique plus 
viriles, de poursuivre leur activité. Comme nous le constaterons, Pablo, un garçon de la classe 
enquêtée, peu sportif et marginalisé par ses pairs, abandonnera lui aussi la pratique du basket 
pour cette raison. 
 
Dans ce contexte familial, la mère transmet de manière directe son goût pour la 
pratique musicale en groupe (chorale ou orchestre) à Jason, tandis que le père transmet à 
Marius   un   goût   pour   les   sports   collectifs   et   compétitifs,   à   l’origine   de   l’acquisition   de  
dispositions agonistiques et du « goût de la gagne ».  Ces   transmissions  s’inscrivent  dans un 
style   de   vie   actif   qui   caractérise   cette   famille   d’anciens   sportifs,   qui  multiplie   les   activités.  
Caractérisée   par   une   importante   mixité   sociale,   l’hétérogénéité   importante   des   rapports  
parentaux au sport et aux activités artistiques se traduit finalement par des processus 
d’identification  très  différents  pour  les  deux  frères,  construisant  des  goûts  opposés. 
 
Les styles éducatifs parentaux sont travaillés à la fois par les normes de classe et les 
normes scolaires. Ces familles entretiennent un rapport  positif  à  l’école  et  valorisent  un  style  
de  vie  actif  ou  sportif.  Les  normes  de  travail  et  de  respect  de  l’autorité  sont  transmises  par  les  
parents. In fine, les dispositions scolaires, transmises par les parents et les institutions (école, 
association) remanient en partie les dispositions « populaires »  et  les  modes  d’expression  de  la  
virilité.  Si  Alessandro,  Marius,  Ethan  et  Karim  ont  le  droit  de  sortir  et  jouer  à  l’extérieur,  ils  
doivent néanmoins respecter des règles, posées de manière plus ou moins autoritaire. Les 
styles   éducatifs   parentaux   participent   ainsi   à   la   fois   à   l’autonomisation   des   enfants   et   à   la  
transmission de valeurs plus favorables à leur intégration dans des contextes institutionnels 
(associations et école) (Larreau, 2003). Les pratiques éducatives se rapprochent ainsi en partie 
de celles des parents des classes moyennes même pour les familles appartenant aux milieux 
populaires. 
Les parents construisent également le rapport positif aux institutions de leurs enfants, en leur 
rappelant l’importance  de  études,  du  sacrifice  et  la  valeur  des  choses.  En  ce  sens,  Karim  me  
dit  lors  de  l’entretien  « Je dois toujours faire mes devoirs avant de sortir jouer dehors ». Le 
travail   passe   donc   avant   les   loisirs.   Ses   parents   lui   disent   également   qu’il   est important de 
« bien travailler à   l’école   pour   pouvoir   faire   ce   qu’on   veut   dans   la   vie   ». Leur propre 
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trajectoire   sociale   a   une   incidence   sur   l’intériorisation   de   ce   rapport   au   travail.   En   effet,   le  
père   et   la   mère   de   Karim   sont   originaires   d’une   famille issue   de   l’immigration   qui   vivait  
auparavant dans une situation assez précaire. Les grands-parents sont venus vivre en France à 
l’âge  adulte  mais  ils  maitrisaient  faiblement  le  français  écrit.  Ils  ont  ainsi  toujours  incité  leurs  
enfants   à   s’instruire.   Cette   volonté   d’intégration   par   la   maîtrise   de   la   langue   a   initié   une  
trajectoire   sociale   ascendante.  Alessandro  me  dit   également  que   lorsqu’il   s’inscrit   dans  une  
activité,  il  la  poursuit  l’ensemble  de  l’année  scolaire,  ce  qu’il  justifie  de  la  manière  suivante : 
« mes parents ils payent alors normal je reste ». Dans cette famille aux revenus limités les 
parents  transmettent  ainsi  la  valeur  de  l’argent,  tout  en  permettant  à  leur  enfant  de  s’inscrire  à  
une   activité   sportive.   Alessandro   affirme   par   ailleurs   qu’il s’est   inscrit   au   club   de   la   ville  
voisine, pas seulement parce que des voisins en faisaient là, mais aussi parce que « c’était  
moins cher ». 
Les comportements et les pratiques de ces garçons sont, ainsi, à la fois conformes aux normes 
scolaires et sexués, ce qui les positionne avantageusement dans la hiérarchie scolaire (et 
sexuée). Dans le contexte scolaire, ils inhibent des dispositions peu favorables à la 
conservation de leur statut de « dominants »  et  privilégient  des   registres  d’interaction  qu’ils  
savent peu discrédités (et peu discréditants). En témoignant de cette capacité à activer des 
dispositions   à   la   fois   compétitives   et   conformes   aux   attentes   de   l’institution   et   de   ses  
représentants  (répondent  souvent  en  classe,  s’assurent  des  meilleures  résultats, signifient aux 
autres leur inaptitude, etc.), ils se distinguent globalement des « combattants ». Comme le 
suggère Bernard Lahire (2004), les profits attendus se rapportent à une maîtrise de soi, au 
principe  d’une  maîtrise  des  autres (donc  d’une  domination): « c'est la lutte de soi contre soi, 
la   domination   d’un   soi   légitime   sur   la   part   illégitime   de   soi,   qui   engendre   le   sentiment   de  
supériorité   distinctive   par   rapport   à   ceux   dont   on   imagine   qu’ils   n’ont   aucune  maîtrise   ni  
aucun contrôle de soi » (Lahire, 2004, p.30). La capacité à exercer un contrôle sur ses 
pratiques, à mobiliser des dispositions conformes aux normes scolaires et de genre leur 
octroie ainsi une certaine légitimité.  
Le   rapport   à   l’institution   scolaire   et   le   mode   de   pratique   sportive privilégié distinguent 
nettement ces garçons du groupe de « combattants ». Ainsi, valoriser la compétition et un 
usage agonistique du corps ne signifie pas pour autant que les garçons adoptent 
obligatoirement des comportements peu conformes aux normes légitimes véhiculées par 
l’institution.    
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2 Des groupes de garçons « subordonnés » et peu attractifs  
Deux groupes de garçons dominés dans le contexte scolaire ont été repérés. Ces 
garçons se distinguent des précédents de par leur faible conformité aux normes scolaires 
légitimes, ou aux normes de genre. Ils sont les groupes de garçons les moins attractifs. Le 
groupe des « combattants », présente comme les premiers un goût prononcé pour la pratique 
sportive. Ils plébiscitent largement les jeux physiques mais prenant une forme  plutôt 
« illicite » dans le contexte scolaire. Dans leur cas, les modes de socialisation familiale et dans 
le quartier, les ont distancés des   institutions  et,  peu  valorisés  à   l’école,   ils  entretiennent  un 
rapport   négatif   à   l’institution   scolaire.   Les   garçons   distants   de   la   pratique   sportive   ont   un  
rapport moins négatif aux normes scolaires, mais ils sont exclus des groupes de garçons 
sportifs, du fait de leur faible conformité aux normes de genre. Leur rapport aux normes 
scolaires et aux normes de genre structure ainsi leurs relations aux autres groupes. Mis en 
marge  des  jeux  qu’ils  plébiscitent  et  du  reste  de  la  classe,  ces  garçons  sont  dotés  d’une  faible  
légitimité dans le contexte scolaire et vivent difficilement cette expérience.  
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2.1 Les garçons « combattants » : faible conformité aux normes scolaires et 
« lutte »  pour  l’intégration 
 
 
 
2.1.1 Genèse et composition du groupe  
Ce groupe rassemble des garçons appartenant aux milieux populaires et notamment 
aux fractions précarisées. Ils sont marginalisés au sein de la classe, leurs comportements étant 
considérés comme trop peu conformes aux normes scolaires, et trop orientés vers l’usage  de  
la force physique.  
Issus de milieux défavorisés, les trois garçons vivent dans des contextes familiaux difficiles. 
La mère de Thomas est employée de grande surface et son père est sans emploi. Le père 
d’Antoine  est  routier  et  sa  mère femme de ménage en maison de retraite. Le père de Julian est 
maçon et sa mère ne travaille pas. Julian et Thomas vivent dans le même quartier et Antoine 
vit lui aussi dans un autre quartier de la ville.  
Les garçons de ce groupe apprécient tout particulièrement les activités sportives 
« populaires », et notamment le football pratiqué de manière informelle dans leur quartier. 
Comme  nous  l’avons  remarqué,  ces  pratiques  non  encadrées  sont  bien  souvent  partagées  avec  
des garçons plus âgés, qui les initient  à des techniques  de  jeux  et  des  registres  d’interaction  
plus violents. 
Ces trois garçons sont dominés socialement et scolairement. Cette double domination les 
place au bas de la hiérarchie. Issus de familles peu dotées en capital culturel, ils tentent 
d’éviter  les  tâches scolaires, limitant ainsi le risque de perdre la face. En faisant les « idiots » 
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou 
niveau de diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités de 
loisirs extra 
scolaires 
Julian G 11  POPULAIRE - 
 
Mère : sans emploi 
 
Père : maçon 
Faible 
22
ème
  
Dernier de la 
classe 
1 frère de 16 
ans 
1  sœur   
Aucune  
 
Antoine  G 10 POPULAIRE - Mère : femme de 
ménage 
Père : routier 
Faible 
21
ème
  
1 frère 
3  sœurs   
Hip Hop 
Thomas  G 12 POPULAIRE - 
 
Mère : employée de 
grandes surfaces 
Père : sans emploi 
Faible 
20
ème
  
1 frère  
1  sœur   
Aucune 
Avant : foot 
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en   classe   et   en   ne   s’impliquant   pas   de   la   même  manière   que   le   font   les   autres   élèves,   ils  
justifient   leurs   faibles   résultats.  L’institutrice   tend  à   renforcer  ce   type  de  comportements en 
leur signifiant leur position spécifique et en ne créant pas des conditions favorables à leur 
progression. Les attentes de cette dernière étant trop éloignées de leurs dispositions, ils 
« mettent en place des stratégies destinées à contourner   l’asymétrie   des   moyens   dont   ils  
disposent face aux adultes » (Rayou, 1999, p.5). 
 
Des   interactions   adulte/enfant   qui   ne   permettent   pas   l’implication   dans   des  
taches scolaires 
Les   interactions   entre   l’institutrice   et   ces   élèves   diffèrent   sensiblement   de  
celles   avec   les   élèves   qu’elle   considère   comme   « sérieux ». Cette différenciation, 
ressentie  par   l’ensemble  de   la  classe,  et   tout  particulièrement  par   les   intéressés,   crée  
une certaine tension et empêche les « combattants » de se sentir potentiellement 
valorisés (et valorisables) dans le contexte scolaire. Elle compare leurs performances 
scolaires  à  celles  des  autres  élèves,  les  punit  plus  fréquemment  que  d’autres  et  semble  
moins patiente, indulgente et compréhensive à leur égard. 
Antoine doit réciter sa poésie  mais  il  ne  l’a  pas  apprise.  Debout  devant  toute  la  classe  
il   reste   tête   baissée.   Il   essaye   de   dire   quelques   mots   mais   n’y   parvient   pas.   La  
maîtresse le punit et lui donne la poésie à réciter chaque jour pendant toute la 
semaine dans la cour de récréation devant tous les instits. Elle insiste également sur le 
fait  que  Otto  a  réussi  à  l’apprendre  alors  qu’il  ne  parle  pas  bien  français. 
Antoine,   intimidé  par   l’autorité  de   l’institutrice, ne  parvient  pas   à   s’exprimer  devant  
l’ensemble  de   la   classe.  La  punition (réciter une poésie chaque jour dans la cour de 
récréation)  participe  à  sa  stigmatisation  puisque  l’ensemble  de  l’école  est  alors  témoin  
de son « inaptitude ».  La  réponse  de  l’institutrice  au  comportement  (et  au  manque  de  
travail)  d’Antoine  renforce  le statut subalterne de cet élève dans le contexte scolaire. 
D’autres   remarques   adressées   à   Julian,   Thomas   ou   Antoine,   face   à   la   classe,   ont  
également été relevées.  
Julian  lève  le  doigt  et  répond  à  une  question.  L’institutrice  le  reprend : « si  c’est  pour  
dire ça tu aurais mieux fait de te taire ».  Elle  ne  l’interrogera  pas  par  la  suite,  ni  le  
jour  même,  ni   le  jour  suivant   lorsqu’il   lèvera  à  nouveau  le  doigt.  Julian  se  renferme  
peu à peu. 
L’effort   de   Julian   pour   respecter   les   règles   scolaires   (lever   le   doigt) et participer 
oralement  est  évident,  mais  il  n’est  cependant  pas  pris  en  compte  par  l’institutrice.  Elle  
ne lui accorde plus la possibilité de répondre après lui avoir fait perdre la face, en 
témoignant   aux   autres   élèves   l’inutilité   de   son   intervention.   Julian   n’a   donc   pas   la  
possibilité de réparer le préjudice subi, en  respectant  les  normes  d’interaction  en  classe  
et préfère ainsi montrer son désintérêt pour le travail et les règles scolaires.  
D’autres   situations   empêchent,   ou   limitent,   également   la   construction   d’un   rapport  
positif   à   l’école.   Lorsqu’elle   corrige   les   exercices   faits en classe, elle signale 
ouvertement   son   agacement   quand   ces   trois   élèves   n’écrivent   pas   proprement   ou   se  
trompent.  Lorsqu’elle  rend  leurs  copies  ils  sont  toujours  ceux  qui  obtiennent les moins 
bonnes notes et elle ne manque pas de le leur rappeler : « Antoine, comme toujours, 
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bravo ! Tu as encore brillé par ton talent », dit-elle avec sarcasme. Elle les cite 
également comme « contre modèle » : « ne prenez pas exemple sur eux ». En 
n’adoptant  pas  les  mêmes  réactions  et   les  mêmes  comportements  face  aux  échecs  de  
ces élèves, elle les assigne à un statut peu valorisant pour eux et les y maintient. 
Cela constitue une forme de violence symbolique (Bourdieu, 1970) douloureuse pour 
ces élèves. Conscients que les exercices scolaires constituent pour eux un risque de 
perdre   la   face,   ils  s’en  distancient.  Considérant  que  ces  élèves  ne  fournissent  pas   les  
efforts   nécessaires   en   classe   et   jouent   le   rôle   de   perturbateurs,   l’institutrice   refuse 
également de les encourager ou de les féliciter pour leurs performances dans des 
domaines   qu’ils   apprécient   tels que   l’Education   Physique   et   Sportive.   En   échec  
scolaire, ils tentent de réparer le préjudice subi en affichant une certaine indifférence. 
La socialisation   scolaire   renforce   ainsi   un   éloignement   progressif   de   l’institution  
scolaire,   pouvant   s’apparenter   à   une   forme   de   « décrochage » et favorise alors les 
contextes de socialisation extra scolaires (peu contrôlés par les parents). Ils accordent, 
en   effet,   davantage   d’importance   aux  normes   valorisées   dans   leur   famille,   dans   leur  
quartier et « dans la rue »,  qu’aux  normes  scolaires  puisque   leurs   tentatives  pour  s’y  
conformer sont peu efficaces et peu reconnues.  
In fine,   les   objectifs   de   l’institution   scolaire   d’éducation,   d’intégration et de 
socialisation de tous restent   un   idéal   difficile   à   atteindre,   puisque   l’intervention   de  
l’institutrice  participe  plutôt  à  la  reproduction  des  rapports  de  domination  (de  classe  et  
de sexe). Sylvie Ayral (2011) analyse plus précisément les effets des sanctions 
délivrées  aux  collégiens  sur  les  processus  d’identification  des  garçons.  Elle  montre  la  
permanence des représentations et des pratiques punitives (colle, devoirs, 
avertissement, exclusion) et la reproduction des rapports de force « légitimes » des 
adultes   sur   les   élèves.   L’appareil   punitif   (et   les   modes   d’autorité   différenciés   d’un  
élève  à  l’autre)  hiérarchise  les  élèves  entre  eux  d’un  point  de  vue  social  et  sexué.  Par  
ailleurs, ce processus incite les garçons sanctionnés à considérer les comportements 
déviants et les punitions qui y sont associées, comme des « médailles de virilité » 
(Ayral,   2011).   En   ce   sens,   l’institutrice   renforce,   malgré   elle,   des   formes   de  
masculinités viriles dont elle dénonce, par ailleurs, les manifestations. Ce faisant, elle 
incite peu ces trois élèves à transformer leurs comportements et leurs modes 
d’expression  de  leur  appartenance  au  monde  des  hommes. 
 
Au CM1, Julian et Antoine formaient un groupe avec Alexandre, un élève qui a 
ensuite   quitté   cette   école.  Antoine   fréquente   l’école   enquêtée   depuis   la  maternelle.   Il   a   été  
définitivement  exclu  du  groupe  des  garçons  sportifs  dès   le  CM1.  Il   s’est   alors   rapproché de 
Julian,  un  garçon  d’origine   tchèque  arrivé  en  France  à   l’âge  de  8  ans,  qui,  comme  lui,   était  
marginalisé   et   régulièrement   réprimandé   par   l’institutrice.   Leur   groupe   a   été   rejoint   par  
Thomas, dès la rentrée scolaire (au CM2). Ce garçon habitait auparavant un quartier populaire 
marseillais. Il a été expulsé de son précédent établissement pour des problèmes de violence et 
de   vols   et   ne   terminera   d’ailleurs   pas   l’année   dans   cette   école.   Après   plusieurs   rappels   à  
l’ordre  pour   son  comportement   irrespectueux,   il   a  volé   à   l’institutrice  un  billet   de  20  euros  
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dans son sac et a été exclu. Un autre garçon, Otto204,  d’origine  géorgienne,  arrivé  cette  année  
en  France,  s’intègre  parfois  à  ce  groupe.  Cependant,  son  statut  semble  différent  de  celui  des  
trois autres. L’institutrice   estime  que   Julian   l’influence  mais   juge  Otto   différent.   Il   est   plus  
sérieux   en   classe   et   montre   de   l’intérêt   malgré   des   problèmes   de   maîtrise   du   français   qui  
limitent sa compréhension. Comme Julian et parfois Antoine, Otto est évalué sur un 
programme   allégé   et   l’institutrice   lui   prépare   également   des   exercices   spécifiques   pour  
apprendre le français. Ses relations avec les « combattants » résultent  davantage des 
sollicitations  régulières  de  Julian  et  d’Antoine  que  d’un  rapprochement  affinitaire. Voyant une 
opportunité  d’élargir  son  groupe  et  donc  son  influence,  Julian  a  souhaité  qu’Otto  les  rejoigne.  
Ce dernier condamne cependant leur usage de la violence et leur manque de sérieux. Au cours 
de   l’année   scolaire,   il   se   rapproche   des   garçons   sportifs « coopératifs » et partage moins 
d’activités  avec  les  garçons  de  ce  groupe.   
Socialisés dans des contextes familiaux marginalisés, Julian, Antoine et Thomas valorisent 
ainsi  une  forme  de  masculinité  hégémonique  centrée  sur  l’usage  de  la  violence,  socialement 
située. Comme nous le verrons, ils se distinguent des autres groupes par leur goût plus 
prononcé pour les activités jugées déviantes205 et des  mœurs   plus   violentes.   S’intégrer   à   ce  
groupe nécessite, en effet, une capacité à questionner et braver les règles, notamment les 
règles scolaires. Julian, Antoine et Thomas partagent un goût pour la « culture de rue et des 
bandes » (Mauger, 2006) et ont construit un habitus populaire masculin dont la ressource 
principale est la force physique. Les dispositions viriles, agonistiques et hégémoniques 
acquises  les  discréditent  dans  l’espace  scolaire  (Thin  &  Millet,  2005),  où  ils  sont  dominés.   
 
2.1.2 Activités ludiques :   des   registres   d’interaction   plus   « violents » et des 
pratiques « illicites » 
 
A  l’école,  peu  dotés  en compétences scolaires et exclus de certains jeux masculins, ils 
valorisent une « culture de la provocation » (Beaud & Pialoux, 2002). Ils bravent leurs pairs, 
cultivent une certaine agressivité, revêtent le look des « banlieues »  et  entretiennent   l’image                                                          
204 Otto  parlant  peu  français,  nous  n’avons  pas  réalisé  d’entretien  avec  lui.  Les  informations  dont  nous disposons 
sont extraites du questionnaire et de nos observations. Son cas ne sera donc pas approfondi. 
205 Ces activités allant des « jeux vidéo de délinquance », où il faut tuer, se battre, écraser des gens en voiture, au 
non respect des règles scolaires, en  passant  par  des  jeux  de  rue  “interdits”. 
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de garçons « forts », pour contrebalancer leur échec scolaire. Leurs comportements, peu 
conformes dans ce contexte (mais valorisé dans leurs réseaux relationnels extra-scolaires), les 
excluent des autres groupes de garçons et de leurs activités de prédilection. Dans la cour de 
récréation, Julian, Antoine et Thomas apprécient de jouer au football mais finalement ils 
participent peu aux parties initiées par leurs pairs. La stigmatisation comme « mauvais 
élèves » a conduit Julian et Antoine à se rapprocher et ils partagent ensemble des activités 
déjà abandonnées - ou non investies - par les autres garçons, telle que les billes ou les jeux 
interdits.  
Lorsqu’ils   jouent  aux  billes,  c’est   le  plus  souvent  avec   les  plus   jeunes  et   ils  sont   fiers  de  se  
montrer leur butin.  En  effet,  ils  choisissent  des  partenaires  de  jeux  moins  performants  qu’eux,  
dans le but de les « délester » plus aisément de leurs billes. 
J’assiste   à   une   conversation   entre   Julian   et   Antoine   juste   avant   qu’ils   rentrent   en  
classe. Julian : « Regarde ce  que   j’ai  gagné.  Une  bille   trop   rare. » Il insiste ensuite 
sur   le   fait   qu’il   l’a  gagné  en  mettant   en   jeu  une   bille  moins   jolie   et  moins  « rare ». 
Antoine   lui   montre   également   les   billes   qu’il   a   gagnées, moins jolies mais plus 
nombreuses.   
Antoine et Julian jouent au même jeu dans la cour de récréation, choisissent les mêmes 
adversaires  mais  finalement  jouent  peu  l’un  contre  l’autre.  En  choisissant  des  partenaires  plus  
jeunes, ils s’assurent  d’une  issue  favorable.  L’institutrice,  informé  de  leur  comportement, leur 
interdira de jouer avec les CP et CE. 
Ces garçons apprécient également le fait de braver des règles scolaires et, à cet effet, ils se 
lancent  des  défis  dont  ils  savent  que  l’issue  sera  la  punition.   
« Thomas est remonté en classe certainement pendant la récréation et a pris des billes 
sur   le   bureau   de   l’institutrice.   Il   s’est   ensuite   vanté   de   cela   pendant   la   récréation  
après   la   cantine.   Les   institutrices   n’étaient   pas   encore  présentes  mais   les   dames   de  
cantines les ont prévenues. Mme M. a alors puni Thomas et lui a confisqué toutes ses 
billes. Elle en a profité pour rappeler les règles aux autres élèves de la classe. Au 
début   Thomas,   réfutait   l’accusation mais dénoncé par Marius, Karim et   d’autres  
élèves, il a révisé ses propos. » 
Défier les règles scolaires, admises  par  l’ensemble  des  autres  élèves,  constitue  un  moyen  de  se  
valoriser auprès des autres membres du groupe. En revanche, ce type de comportements ne 
leur permet pas de rejoindre les groupes des garçons sportifs « compétitifs » ou 
« coopératifs », respectueux des normes scolaires, même si des tentatives pour participer aux 
parties de football notamment sont observables. 
Julian traverse le coin de la cour où les garçons jouent au football et attrape le ballon 
au vol. Il dribble et esquive les autres mais cela ne dure pas longtemps. Marius arrive 
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à  sa  droite  et  le  pousse.  Stéphane  récupère  le  ballon.  Les  garçons  s’approchent  alors  
de Julian et répriment son comportement : « Dégage », « non mais ça va pas », « trop 
débile le mec »…  Les  institutrices  n’interviennent  pas  et  Julian  part  en  rigolant. 
Plutôt   que   de   demander   s’il   peut   jouer   avec   eux,   Julian,   s’impose   et   perturbe   le   bon  
déroulement   du   jeu.   Le   manque   de   maîtrise   des   règles   de   l’interaction   complique   ainsi  
singulièrement ses tentatives pour participer aux jeux initiés par les autres garçons. Lepoutre 
(2001) remarque également que les jeunes des banlieues valorisent les performances 
individuelles  et  la  démonstration  de  force.  Ils  se  rapprochent  ainsi  des  registres  d’interaction  
plus brutaux, appréciés des garçons « compétitifs » mais, associés à une faible conformité aux 
normes  scolaires,  cela  ne  les  positionne  pas  avantageusement  dans  la  hiérarchie.  L’usage  de  la  
violence dans les parties de football auto-organisées est finalement pour eux, comme pour les 
garçons enquêtés par Laurent Solini dans un Etablissement Pénitentiaire pour Mineur (EPM), 
une « expression magnifiée de la virilité »   (Solini,   p.163).   Faire   usage   de   la   violence,   c’est  
signifier aux autres leur suprématie. Ceux qui adoptent des comportements et un langage 
violent dans le quartier « ne se font pas emmerder ». Ils sont respectés. Gagner le respect de 
l’autre  passe  donc  par  l’expression  d’un habitus agonistique et le non-respect des règles. Or 
ces  normes  d’interactions  diffèrent  sensiblement  de  celles  valorisées  à  l’école  par  les  garçons  
sportifs dotés de légitimité dans ce contexte scolaire. Ainsi, les compétences sportives ne 
suffisent pas pour rejoindre ce groupe. Il faut en effet connaître et respecter les règles de 
l’interaction mais aussi les statuts hiérarchiques des élèves. En dérobant le ballon aux garçons 
les mieux positionnés dans la hiérarchie du groupe, Julian tente de les dominer dans une 
activité   qu’il   maîtrise.   Toutefois,   la  manière   dont   il   investit   le   jeu   l’empêche de participer 
pleinement à la partie et les autres garçons ne peuvent ainsi pas apprécier ses compétences. 
La manière dont ils abordent les filles est également peu appropriée. Les garçons de ce groupe 
prennent en effet un malin plaisir à les embêter. Ils leur signifient ainsi leur intérêt même si 
celui   si  n’est  pas   réciproque.  Là  encore,   c’est   l’occasion  de  montrer  qu’ils   transgressent   les  
règles scolaires. 
Antoine et Thomas vont aux toilettes. Soudain des filles sortent en courant (des filles 
du CM1). Elles sont trempées et des éclaboussures continuent à sortir de 
l’encadrement   de   la   porte.   La   directrice   intervient.  Elle   les   punit   et hurle   que   c’est  
interdit, que ce  sont  des  gamins  et  qu’ils  n’ont  que ça à faire. Tout deux sont ensuite 
punis et doivent recopier des lignes pendant deux jours « je ne dois pas faire le bébé et 
arroser les filles dans les toilettes ».  
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Ils utilisent également fréquemment la violence physique, entre eux et avec les autres. Même 
si cela prend parfois la forme de jeux, les coups sont moins retenus et parfois douloureux. Ils 
s’insultent,  parlent  « vulgairement » et se donnent des coups de pieds, se poussent.  
Otto  se  lève  en  classe  et  va  chercher  une  règle  sur  le  bureau  de  l’institutrice,  situé  au  
fond de la classe. Antoine écarte sa jambe sur le coté pour lui faire un « croche 
patte ». Otto trébuche en avant et les autres élèves se retournent. L’institutrice  
demande ce qui se   passe.   Otto   explique   en   mimant   le   geste   d’Antoine   ce   qui   s’est  
passé.  L’institutrice  fait  sortir  Antoine dans le couloir. Elle discutera ensuite avec lui 
en   tête   à   tête   à   la   fin   avant   la   récréation.   Visiblement   Antoine   a   pleuré   lorsqu’il  
descend dans la cour, mais il ne dit rien. 
Ce croche-pied  ne  signifie  pas  qu’il  n’apprécie  pas  Otto.  Bien  au  contraire,  il lui signale son 
amitié, même si cela peut sembler paradoxal. Ce type de taquineries entre eux, tout comme les 
défis   qu’ils   se   lancent   (impliquant   le   risque   d’être   puni),   font   partie   intégrante   du   registre  
d’interaction  qu’ils  plébiscitent  entre  copains,  à l’école  ou  dans  le  quartier.  En  effet,  ils  testent  
ainsi leur virilité, leur capacité à enfreindre les règles et leur résistance à la douleur. Pour ces 
garçons, se montrer forts et résistants, voire insensibles, participe   à   la   construction   d’une  
masculinité virile. En ce sens, ils valorisent également les « petits bobos », présentés comme 
des « blessures de guerre ». 
Antoine a été pris à part par une employée de restauration qui ne tolérait plus son 
comportement   vulgaire   à   table.   Il   s’est   alors  gratté   jusqu’au   sang  dans   le   cou  pour  
faire  croire  qu’il  avait  été  violenté.  En  fin  de  récréation,  il  va  voir  les  institutrices  et  
leur  dit  que  Mme  X  l’a  étranglé  et  leur  montre  son  cou.  Les  institutrices  ont  du  mal  à  
le croire.  
En se blessant volontairement, il se positionne en victime et signifie son mécontentement et 
son   opposition   aux   règles   scolaires.   Il   remet   en   question   l’autorité   de   l’adulte   qui   est   à  
l’origine  de  sa  punition. 
 
2.1.3 Hexis Corporelle : un style « sports wear » des banlieues 
 
Ces  garçons  s’identifient  aux  stars  du  football  et  revêtissent  quotidiennement  un  style  
« sports wear ».   Ils  accordent  de  l’importance  au  port  de  marques  sportives  appréciées  dans  
les quartiers populaires, telles que Nike, Adidas ou Reebok. Souvent habillés de la même 
manière, ils portent néanmoins des vêtements onéreux, mais le plus souvent donnés par 
l’entourage  ou  les  grands  frères,  ou  achetés  pendant  les  soldes.  Ces  garçons  acceptent  peu  la  
différence et se moquent souvent de certains camarades, comme Pablo   qu’ils   considèrent  
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comme un « boloss », un bouffon, un ringard, un « bidon ». Ces garçons sont ceux qui 
importent le plus de vocabulaire des « ados ». Ce langage leur confère également un style 
« viril » ou « macho »   qu’ils   apprécient.   Thomas   a   été   repris et puni plusieurs fois par 
l’institutrice  et   a reçu plusieurs mots dans son carnet de liaison concernant son vocabulaire 
peu respectueux. Julian, Antoine et Thomas adoptent également une posture nonchalante en 
classe. Ils sont souvent avachis ou agités sur leur chaise. Ils se lèvent, bougent, tapotent du 
pieds,  signes  de  leur  malaise  et  de  leurs  difficultés  à  se  concentrer.  A  ce  sujet,  l’institutrice  les  
reprend régulièrement. Leur hexis corporelle, peu adaptée aux exigences scolaires, participe 
ainsi à leur stigmatisation comme « racailles » des quartiers populaires.  
Thomas est un garçon en surpoids, au visage rond parsemé de tâches de rousseur. Il a une 
cicatrice206 sur  la  joue  et  pendant  plusieurs  mois,  l’hiver,  de  grosses  gerçures  apparaissent  au  
dessus   de   sa   lèvre   supérieure   qu’il   ne   cesse   de  mordiller   et   lécher.  Du duvet commence à 
apparaître au-dessus de sa lèvre et sur son visage. Thomas met parfois du gel dans ses 
cheveux mais de manière très occasionnelle. Il aime avoir des vêtements de marques sportives 
et  tout  particulièrement  aux  couleurs  de  son  équipe  de  football  préférée,  Marseille.  A  l’école,  
il est souvent habillé de la même manière et ses vêtements sont parfois sales ou usés. Son 
manteau, un bombers volumineux blanc et noir avec un numéro inscrit dans une sorte de 
blason, se distingue de ceux de ses camarades qui semblent plus « modernes » ou « à la 
mode ». Comme les deux autres, il   apprécie   les   pulls   et   manteaux   à   capuche,   qu’il   enfile  
presque  systématiquement  lorsqu’il  sort  en  récréation.  
Antoine est également en surpoids mais il adopte un look sportif de « garçon des cités ». 
Julian et lui expriment leur mépris pour les looks moins sportifs ou même, pour le look 
« skateur », apprécié de certains garçons. Ils se distinguent ainsi des garçons adeptes des 
sports « funs »,  issus  d’un  milieu  plus  favorisés  qu’eux.  Selon  Antoine,  le  look  « skateur c’est  
bidon ».  Ils  se  moquent  également  des  garçons  les  moins  conformes  à  l’ordre  de  genre. 
Antoine et Julian se sont ouvertement moqués de Pablo toute la journée. Ce dernier 
avait mis un gilet sans manche de couleur marron avec un pantalon en velours large. 
Cette tenue, tout à fait démodée selon les garçons de la classe, avait déjà interpellé 
Marius, Ethan et Karim qui s’étaient  moqué  de  Pablo  le  matin. Les « combattants », 
ont  eu  à  l’égard  de  Pablo  des  propos  très  violents.  Ils  nommaient  le  gilet  « capote » et 
disaient  de  Pablo  qu’il   était  « le god de sa mère ». Pendant la récréation, Julian le 
tire   par   le   gilet   et   Pablo   tombe   en   arrière.   L’institutrice   et   directrice   de   l’école                                                          
206 Cette  cicatrice,  peu  discrète,  suscite  l’intérêt  de  ses  camarades  de  classe.  Thomas  invente  différentes  histoires.  
Au   départ   il   parlait   d’une   bagarre   avec   des   jeunes   du   quartier   puis   finalement   il   explique   qu’il est tombé en 
jouant   au   tourniquet   quand   il   était   petit.   Il   ajoute   à   ce   sujet   qu’il   aurait   pu  mourir.  Tout   se   passe   comme   s’il  
voulait dramatiser la situation pour témoigner de sa résistance à la douleur et de son caractère « endurci ». 
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intervient et punit les deux garçons. Elle discute ensuite avec Pablo dans la salle de 
classe. 
Antoine et Julian expriment leur mépris vis à vis de la tenue de « fils à maman » de Pablo.  
Leur  réaction  virulente  témoigne  de  l’importance  qu’ils  accordent  au  look  dans  leur  jugement.  
Symbole  d’appartenance  à  un  groupe  ou  une  classe  sociale,  ils  font  ainsi  part  de leur distance 
vis à vis de ce style plus bourgeois.  
Comme Thomas et Julian, Antoine est toujours en tenue de sport ou bien en jeans. Il apprécie 
également les tee-shirts  de  football  aux  couleurs  de  Marseille  ou  de  l’Espagne  par  exemple.  Il  
me dit à ce sujet en faire la collection et en avoir un grand nombre chez lui. Il en a même 
accroché aux murs de sa chambre. Il porte également des tenues complètes de son équipe 
préférée, celle de Marseille (pantalon, tee-shirt et veste zippée). Son manteau est une 
« doudoune »  épaisse  à  capuche  avec  de  la  fourrure  autour  dont  aucune  marque  n’est  visible.  
Ses paires de chaussures sont toutes de marques de sport. Il a une paire de Air max que sa 
mère lui a donnée et une paire de chaussures Adidas. Il en change en fonction de ses tenues. 
Comparativement à Thomas et Julian, Antoine, semble avoir des tenues plus récentes et en 
meilleur état. Sa mère tente de satisfaire au mieux ses envies et lui-même dit à son sujet 
qu’elle  ne  sait  pas  lui  résister.  Les  parents,  appartenant  à  des  milieux  modestes  (mais  toutefois  
moins précarisé que pour les deux autres), souhaitent lui offrir des tenues appréciées des 
jeunes et se sacrifient pour cela.  
Julian est un des garçons les plus grands de la classe. Il a un an de retard et est plus 
développé,   plus   large   d’épaules   et   plus   musclé   que   les   autres   garçons   de   la   classe.   Ses  
cheveux sont rasés sans coupe particulière. Son frère lui coupe les cheveux et Julian ne va 
jamais chez le coiffeur. Parfois il met un peu de gel et dresse ses courts cheveux au-dessus de 
la tête. Ses tenues vestimentaires sont peu diversifiées et son style change peu en fonction des 
contextes ou du programme de la journée. Le plus souvent, il porte des tenues de sport de 
marques Nike ou Adidas. Parfois il met un jean (il semble a priori que ce soit toujours le 
même). Il met quotidiennement des sweats et des vestes sportives avec ou sans marques 
apparentes.  Il  n’a  pas  de  manteaux    à  manches  longues,  contrairement  aux  autres  garçons.  Il  
met par dessus ses sweat-shirts une doudoune sans manche. Il porte la même paire de baskets 
Nike  Air  (assez  usée)  toute  l’année.   
Les classes de CM1 et CM2 de  deux  écoles  de  la  ville  se  retrouve  à  l’espace  des  sports  
de la Maladrerie pour une course de cross. Les filles courent toutes ensemble puis les 
garçons. Le terrain est boueux, et la plupart des filles, ainsi que certains garçons, ont 
pris dans un sac à dos  des  chaussures  de  rechange.  De  retour  à  l’école,  pendant  que  
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les   élèves   se   mettent   en   rang,   l’institutrice   remarque   que   Julian   a   ses   chaussures  
recouvertes  de  boue.  Elle  lui  demande  d’en  changer  avant  d’entrer  en  classe.  Julian  
baisse le regard et tape nerveusement   ses   chaussures   l’une   contre   l’autre.  
L’institutrice  s’agace  et  lui  demande  d’arrêter  tout  de  suite  avant  d’en  mettre  partout.  
Elle  se  retourne  et  monte  les  escaliers  puis  en  haut,  à  l’entrée  de  sa  salle  de  cours,  elle  
réitère sa demande : « allez  tu  m’enlèves  ces  chaussures  tout  de  suite ». Julian lui dit 
alors  qu’il  n’en  a  pas  d’autres.  L’institutrice  s’exclame  que  ça  ne  l’étonne  pas,  que  de  
toute  façon  il  n’écoute  jamais  rien  et  qu’elle   les  avait  prévenus. Elle lui dit alors de 
rentrer en chaussette   en   classe.   Il   va   vers   son  bureau  et   s’installe   sans  un  mot.  Les  
autres sont déjà tous à leur place et seul Antoine semble avoir remarqué que son 
copain   n’a   pas   de   chaussures   et   il   rigole   de   lui,   tentant   d’attirer   son   attention.  
L’institutrice  rappelle  alors  aux  autres  élèves  à  quoi  cela  sert  d’écouter  les  consignes  
ou les recommandations : à ne pas se ridiculiser.  
Les   remarques   de   l’institutrice   sont   particulièrement   discriminantes   pour   Julian,   qui   n’a  
certainement  pas  d’autres  paires  de  chaussures chez lui. Enlever ses chaussures et entrer en 
classe pieds nus constitue un affront pour ce garçon très attentif à son apparence.  
 
2.1.4 Des garçons « dominants » dominés : des rapports conflictuels aux autres 
groupes  
Même   s’ils   recherchent   le   contact   avec   les filles et les autres garçons sportifs de la 
classe, ces garçons occupent   plutôt   une   position  marginalisée.   Peu   valorisés   dans   l’espace  
scolaire, ils entretiennent des relations avec des partenaires de jeux occupant des positions 
secondaires. Ils apprécient  ainsi  de  jouer  avec  les  plus  jeunes,  qu’ils  dominent  sans  difficulté. 
Ils sont également ceux qui mobilisent le plus la violence physique et leur réseau affinitaire 
est particulièrement conflictuel et ils ne se ménagent pas particulièrement.  
Au fond de la classe, Julian interpelle Antoine : « Alors,  alors…  tu  as  tout  faux  hein.  
Je  te  l’ai  dit  tu  es  nul  (rires) ». « Tais-toi  lui  répond  Antoine.  Tu  n’est  pas  mieux ». Je 
m’approche  de  la  table  de  Julian,  après  l’institutrice.  Elle  a  barré  l’exercice  et  lui a 
donné deux divisions plus simples à faire. Julian regarde les autres élèves, joue à 
gommer  sa  table  mais  ne  fait  pas  l’exercice. 
Leurs   comportements   et   le   type   d’interactions   privilégiées   apparaissent   comme   conformes  
aux normes de genre et de classe mais peu adaptées aux normes scolaires. En effet, dans les 
milieux populaires précarisés, les garçons qui transgressent les règles et maîtrisent la violence 
physique dominent, tandis que ceux qui se conforment moins à ce type de masculinité virile 
sont « déclassés » (Ayral, 2011), ou traités de « fillette ». Les pressions hétéronormatives 
étant particulièrement présentes dans les milieux les plus défavorisés, afficher une certaine 
dureté, typique de la masculinité hégémonique, et privilégier des interactions sur le mode 
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dominants-dominés leur permettent de préserver leur virilité. Cette dernière fonctionne ainsi 
comme   la   seule   ressource  maîtrisable  pour   s’imposer  dans   l’espace  de   la  cour  mais   elle   les  
discrédite dans la classe et auprès de leurs pairs. Ainsi, d’une  certaine  manière,   ils  sont  à   la  
fois dominants et dominés. 
 
 
2.1.5 Des familles des milieux populaires précarisés: un faible contrôle sur les 
pratiques des enfants  
 Les garçons « combattants » appartiennent aux fractions inférieures des milieux 
populaires et  les  parents  n’ont  pas  souhaité  participer  à  l’enquête207. Nous disposons ainsi de 
très  peu  d’informations  concernant  la  socialisation  familiale,  le  rapport  à  la  pratique  sportive  
et  au  travail  de  l’apparence  des  parents  et   les  styles  éducatifs  parentaux.  Les  données  issues  
des entretiens avec les enfants et de nos observations permettent néanmoins une ébauche 
d’analyse.   
Deux des garçons de ce groupe, Thomas et Julian, sont adeptes du « foot de rue » et des jeux 
illicites  qu’ils  partagent  principalement  avec  des  habitants  de  leur  quartier.  Dans  la  première  
partie, nous avons analysé le rôle de ces pratiques dans la socialisation de ces garçons. Il en 
ressort une forte influence des prescriptions de leurs pairs dans le choix de leurs activités et 
dans   la   transmission   des   méthodes   d’embellissement   du   corps.   Leurs   goûts (pratiques 
physiques   et  usages  vestimentaires),  mais   surtout   leurs  modalités  de  mise  en  œuvre,   et   tout  
particulièrement   les   registres   d’interaction   plébiscités,   sont   nettement   différents   des   normes  
valorisées  dans  l’institution  scolaire.   
Le rapport au sport et aux règles du quartier ainsi que les styles éducatifs parentaux peuvent, 
en effet, expliquer que ces garçons survalorisent la culture sportive tout en étant très éloignés 
des institutions sportives et scolaires. « Les goûts sont avant tout des dégoûts » (Bourdieu, 
1979, p.61) et en ce sens ils se construisent réciproquement. Si la pratique sportive associative 
participe à transmettre des dispositions facilitant le respect des règles, a contrario, le « sport 
de rue », pratiqué  sans  contrôle  d’un  adulte, construit des dispositions nuisant à leur réussite                                                         
207 Le refus des parents  s’explique  certainement  par  leur  sentiment  d’illégitimité  pour  répondre  à  l’enquête.  Les  
« couches inférieures » sont en effet, généralement nettement moins nombreuses à souhaiter participer aux 
enquêtes sociologiques. Ils craignent le jugement de la part   de   personnes   (dans   ce   cas   l’enquêteur)   qu’ils  
considèrent  comme  davantage  dotés  en  capital  culturel  qu’ils  ne  le  sont  eux-mêmes. 
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et plus largement à leur intégration en milieu scolaire. Le contexte de socialisation familiale et 
celui du quartier les ont, en effet, peu à peu amenés à rejeter les règles de conduites et 
notamment celle de maîtrise de la violence. « A la maison, je fais ce que je veux. Enfin 
presque », me  dit  Thomas  lors  de  l’entretien.  Il  sort  lorsqu’il  le  souhaite,  regarde  la  télévision  
tous   les   jours,   et   ne   demande   pas   toujours   l’autorisation   à   ses   parents   avant   d’inviter   des  
copains chez lui. Le style éducatif est ainsi très permissif. Cela se traduit par une grande 
autonomie   de   ces   garçons   même   s’ils   ne   participent   pas   particulièrement   aux   tâches  
domestiques :  
« Je  n’aide  pas  trop.  C’est  le  bordel  dans  ma  chambre  mais  j’aime  pas  ranger »  (…)  
« je déteste faire le ménage alors  je  m’arrange  toujours  pour  y  échapper  (rires)  ». 
Thomas ne respecte pas les demandes de sa mère et de la même manière, il a des difficultés à 
respecter les règles délivrées par des adultes  (mais  aussi  rappelées  par  ses  pairs)  à  l’école  et  au  
club. Julian entretient un rapport semblable aux règlements, ce qui les a contraints à se 
désengager des institutions sportives. Pour ces garçons, dont les parents contrôlent peu les 
agissements, en échec scolaire et distants des activités sportives encadrées, la « socialisation 
du dehors » (Croquette, 2005 ; Guérandel, 2008, p. 260) est particulièrement influente. 
Comme le remarque Montandon (1997), « l’expérience   éducative   familiale   a   certainement  
quelque  chose  à  faire  avec  la  manière  dont  ils  investissent  les  apprentissages  scolaires  et  les  
finalités  qu’ils  leur  assignent  »  (Montandon,  1997,  p.  219).  Comme  nous  l’avons  également  
constaté,  le  refus  de  l’institutrice  de  reconnaître  leurs  compétences  et leurs  efforts,  l’absence  
de critiques positives et la répétition des sanctions renforcent  ce  rapport  négatif  à  l’institution.   
Le non-respect  des  règles  fait  partie  intégrante  de  leur  socialisation,  tant  dans  l’espace  scolaire  
qu’à   l’extérieur.   Cette   « culture de la violence » semble entretenue par un style éducatif 
« permissif » et des parents contrôlant peu les activités de leurs enfants. Le style éducatif 
accorde davantage de liberté aux fils et  permet  notamment   l’usage  de   jeux  virtuels  violents,  
considérés  comme  une  activité  masculine  favorable  à  l’acquisition  de  dispositions  conformes  
aux normes de genre socialement situées. Thomas, Julian et Antoine sont fiers de me dire 
qu’ils  sont  autorisés  à  jouer  à  des  jeux  vidéo  de  guerres  ou  de  combats  interdits aux moins de 
18 ans, tel que « Mortal combat » et « GTA » (jeu de voiture où il faut voler des voitures, tuer 
des   passants…).   Ces   jeux   mettent   en   scène   des   masculinités   violentes   et      participent  
certainement à entretenir un goût pour les pratiques jugées déviantes, notamment par rapport à 
leur  âge.  Ils  apprécient  également  les  films  d’actions  et  de  guerre.  Julian  et  Thomas  possèdent  
une télévision dans leur chambre et regardent la télévision tard le soir. Les configurations 
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familiales semblent donc caractérisées par un ordre moral domestique peu contraignant 
(Lahire, 1995), laissant une place importante à la socialisation médiatique (Pasquier, 2006). 
En  revanche,  il  convient  d’éviter  des  propos  trop  misérabilistes208 et de ne pas considérer les 
parents comme uniques  responsables  de  leur  comportement.  En  effet,  il  semblerait,  à  l’instar  
des   travaux   menés   par   Daniel   Thin   (1998),   qu’il   s’agisse   davantage   d’une   divergence  
profonde   entre   les   modes   de   socialisation   familiaux   et   scolaires   que   d’une   « démission 
parentale ». Pour les parents des quartiers populaires, la sanction est contextuelle et suit 
immédiatement   l’acte  délictueux.   Ils   ne   se   sentent  pas   responsables  des   « bêtises » de leurs 
enfants faites dans le contexte scolaire ou en dehors du cercle familial. Ces espaces peuvent 
ainsi  être   investis  par  ces  garçons  des  milieux  populaires,   à   leur  manière,   témoignant  d’une  
certaine  autonomie  propice  à  l’appropriation  de  pratiques  illicites.  Le rejet des normes et de 
l’autorité   s’inscrit   dans   « une déviance généralisée   envers   l’ensemble   des   institutions  
supposer produire du lien social (école, association) » (Paul Cary & Jean Louis Bergez, 
2010). 
Finalement les logiques socialisatrices familiales et scolaires, institutionnelles et du quartier, 
s’opposent,  ne  permettant  ainsi  pas  l’appropriation  de  dispositions  conformes  aux  exigences  
scolaires. Les dispositions construites dans la famille et dans des contextes de pratique 
informels  (auprès  de  pairs  valorisants  des  registres  d’interaction  semblables),  peu  propices  à  
l’intégration  en  milieu  scolaire,  sont  caractéristiques  de   leur  milieu  social  d’appartenance  et  
plus particulièrement du cadre de vie des quartiers populaires. Ainsi socialement situées, elles 
sont également conformes aux normes de la masculinité hégémonique, modèle de masculinité 
traditionnel  particulièrement  intéressant  à  s’approprier  pour  des  garçons  dominés  socialement.  
Valoriser un usage agonistique du corps, faire usage de la force physique et tenter de dominer 
les autres garçons dans des disciplines masculines et moins scolaires, telles que le football 
dans   la   cour   de   récréation,   leur   permet   d’atténuer   les   pressions   sociales   qu’ils   subissent  
quotidiennement dans les institutions. 
« Penser en termes de confrontation entre logiques socialisatrices différentes permet 
de dépasser, à la fois, une vision légitimiste qui consiste à mesurer les pratiques des familles 
populaires aux seules exigences et normes éducatives scolaires et, à la fois, une vision par 
trop relativiste qui renverrait dos-à-dos les deux ensembles de logiques socialisatrices. Penser                                                         
208 Ce  que   l’on   est   socialement,   notre   statut   de   « dominant » notamment, oriente notre jugement. « Démission 
parentale », « insoumission perpétuelle »  ne  sont  qu’un  effet  de  perception,  d’interprétation,  en   lien  avec  notre  
propre  socialisation.   Il  semble  plus  pertinent  d’invoquer  des  raisons  plus  « sociales » telles que les différences 
éducatives  et  le  rôle  de  la  nécessité  d’intégration dans des groupes sociaux distincts. 
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la confrontation permet de penser les pratiques socialisatrices dans leurs logiques propres et 
de penser en même temps leurs rencontres et les effets de celles-ci » (Thin, 2010, p.18). En 
effet, les comportements de ces garçons sont conformes à leur milieu social. L’influence  de  ce  
milieu est renforcée par leur isolement social (dans le quartier) et scolaire (en classe). Rejetés 
dans les contextes institutionnels (sportifs et scolaires), ils valorisent davantage leur « bande » 
et désinvestissent, plus ou moins fortement et rapidement, les espaces institutionnels. 
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2.2 Les garçons peu sportifs et distants des jeux physiques: des représentants 
d’une  masculinité  marginale 
 
 
2.2.1 Genèse et composition du groupe  
Les garçons peu sportifs et distants des jeux physiques constituent une minorité au 
sein de la classe enquêtée. Hugo est issu des fractions inférieures des classes populaires. Il vit 
chez ses grands-parents avec ses parents. Sa mère est sans emploi depuis plusieurs années et 
son père est agent de production. Il est dyspraxique et suivi en classe par une Assistante de 
Vie  Scolaire.  Dans  le  cas  d’Hugo,  sa  domination  sociale  se  double  d’une  domination  scolaire  
durable,   ce   qui   n’est   pas   tout   à   fait   le   cas   pour   Pablo,   qui   dispose   de   davantage   de  
compétences scolaires et de ressources culturelles plus légitimes. La famille de Pablo 
appartient aux petites classes moyennes, dotées en capital culturel mais aux ressources 
économiques assez faibles. Ses parents sont divorcés. Sa mère est créatrice de bijoux et son 
père est commerçant. 
Tous deux font du sport dans le cadre associatif mais sans réel engouement. Pablo fait du 
basket,  et  Hugo  fait  du  VTT  comme  Timéo  et  Rudy,  mais  n’entretient  pas  de  relations  avec  
eux dans le contexte scolaire. Pablo fait du piano depuis quatre ans et des arts plastiques 
depuis un an, ce qui établit clairement sa préférence pour les activités culturelles. La mère de 
Pablo  explique  également  qu’il   a  voulu  arrêter   le  basket  quelques  mois   après   son  entrée  en  
CM2  mais  qu’elle  et  le  père  ont  refusé,  préférant  qu’il  finisse  l’année  entamée.  Hugo  a  fait  de  
l’aïkido   et   du   football,   une   année   seulement   (à   9   ans   et   6   ans)   et   il  me   dit   avoir   arrêté   le  
football  parce  qu’on  ne  lui  faisait  jamais  de  passe,  « parce  qu’ils  croyaient  que  j’étais  nul  au  
foot » et précise  que  maintenant  il  déteste  cette  activité.  La  socialisation  sportive  d’Hugo  est  
 Sexe Age 
(ans) 
Niveau social Profession et/ou 
niveau de diplômes 
Niveau scolaire Fratrie Activités de 
loisirs extra 
scolaires 
Pablo G 10 MOYEN – 
 
Mère : vend des 
pierres et bijoux sur 
des salons 
Père : commerçant 
Moyen 
12
ème
 de la classe 
7
ème
 garçon 
/ Basket 
Arts 
plastiques 
Hugo G 11 POPULAIRE – 
 
 
Mère : chômage 
Père : agent de 
production 
Dyspraxique  
ENCOURAG. 
16
ème
 de la classe 
9
ème
 garçon 
1  sœur :  
6 ans 
VTT 
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peu intense et caractérisée par un « zapping sportif »   et   d’importantes   périodes   d’arrêt   de  
pratique. Cette difficulté commune à persévérer dans un sport les distingue des autres garçons 
de la classe. Contrairement à ces derniers, ils restent des « débutants »  et  n’intègrent  pas  de  
groupe de niveau supérieur. Ainsi, tous deux ont une faible appétence pour la pratique 
sportive et un désintérêt total pour la compétition. Contrairement aux garçons les plus 
sportifs, ils ne valorisent pas la prise de risque et privilégient des activités « plus sages » et 
« moins risquées ».  
A  l’école,  Pablo  est  un  élève  moyen  mais  dont  les  résultats  sont  en  nette  baisse  depuis  qu’il 
est en CM2. Hugo connaît quant à lui des difficultés scolaires en raison de son handicap 
(dyspraxie) et de problèmes de concentration209.  Même  s’ils  obtiennent  de  meilleurs  résultats  
que les « combattants », Hugo et Pablo ne sont pas particulièrement valorisés dans l’espace  de  
la   classe,   l’institutrice   les   jugeant   « immatures ».   Si   leur   proximité   avec   l’univers   enfantin  
constitue   un   moyen   d’atténuer   les   pressions   sociales   liées   aux   attentes   relatives   à   la  
construction du masculin, elle les place dans la catégorie des « petits », peu valorisante pour 
des enfants de CM2. Dans le cas de Pablo, la dégradation des relations avec ses camarades de 
classes entraîne une baisse remarquée de ses résultats scolaires. 
 
Pablo :   la   dégradation   des   relations   avec   ses   pairs   et   l’apparition conjointe de 
difficultés scolaires. 
Pablo est un garçon peu conforme aux normes de genre qui a des difficultés à réprimer 
ses émotions et à répondre aux « agressions » de ses camarades. Son comportement en 
classe   et   dans   la   cour   d’école   contribue   à   sa marginalisation. La mère de Pablo se 
montre inquiète quant aux relations de son fils avec ses camarades de classe. Elle 
remarque que ses amitiés, formées depuis la maternelle, tendent à se détériorer. 
E : Est-ce que vous sauriez me dire qui sont ses meilleurs  amis  euh…,  à  l'école  ou… ? 
M : Ben en ce moment. [Sourire crispé]. En  ce  moment  il  n’en  a  pas  trop. 
E : En début d'année il en avait ? 
M : Depuis, non mais ça toujours été depuis la maternelle une petite équipe formée de 
Pierre,  de  Ethan,  euh…,  de  comment il s'appelle ?  De  Rudy,  Rudy  son…,  son  copain. 
Elle attribue cette détérioration à la présence de Timéo dans le groupe. Elle le qualifie 
de « manipulateur », de « machiavélique » et « méchant » en comparaison avec les 
autres garçons, qui se seraient laissés manipuler. 
M : Par exemple Pierre, Rudy, Ethan, Pablo ce sont des enfants de leur âge avec des, 
voilà.  Mais   une,   un   bon   esprit.   (…)  Arrivent Timéo et Estéban qui sont toujours en 
conflit mais qui là forment une équipe, au bout de cinq minutes c'est la zizanie mais la 
zizanie mais, mais grave hein. C'est-à-dire on est toujours obligé de les isoler quand                                                         
209 Hugo  a  eu  des  difficultés  à  maintenir  son  attention  et  à  comprendre  l’intégralité  des  questions  posées  lors  de  
l’entretien.   
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y'a   les   anniversaires   parce   que,   ils…   Je   sais   pas   comment   ils   font…Ce   sont   des  
machiavels. Ah, mais vous pouvez parler avec n'importe quelle maman. Non, et puis 
hier on s'est rencontré au CREA euh, ils se sont dit bonjour, tout ça. Mais il 
n'empêche que bon, il lui a donné un coup de pied dans ses parties génitales…(…)  Ça  
peut être des frappes. Oui. Je sais plus, c'était en décembre, un truc comme ça. Et puis 
que,  ils  le  traitent…  ben  de,  de,  ils  l'insultent  et  cetera  et…,  et  ça  va  pas  quoi.  Et  donc  
les autres ils suivent. 
Pablo entretient des relations très difficiles avec Timéo qui entraine, selon elle, ses 
autres   copains   de   classe   à   le   rejeter   comme   lui.   Mais   l’isolement   de   Pablo   ne  
s’explique   pas   « simplement » par le « machiavélisme » de Timéo. En effet, ses 
pratiques  (récréatives  notamment)   l’ont  peu  à peu distancé des autres garçons. Pablo 
reste distant des activités physiques que ses camarades plébiscitent et préfère les 
activités calmes, telles que le dessin, des activités qui ont été abandonnées par les 
autres   garçons.   D’ailleurs   sa   mère   précise   qu’   « avant ils (Rudy, Pierre et Pablo) 
dessinaient ensemble dans la cour de récréation ».  
L’exclusion  progressive  de  Pablo, a débuté entre le CE2 et CM1, lorsque les pratiques 
récréatives des autres garçons se sont davantage spécialisées et de plus en plus limitées 
à des jeux physiques dont le rôle dans la construction de la masculinité a déjà été 
largement constaté (Brougère, 1999 ; Ayral, 2011 ; Delalande, 2001).  
Du point de vue scolaire, sa « scolarité s’est   très   bien   passé   jusque   là » mais ses 
résultats sont en baisse depuis le passage en CM2.  
M :  Pablo  était  très  bon,  y'avait  aucun  problème  et  là  euh…,  et  là  euh,  alors  Laurence  
elle me dit oui, il n'est pas admis par le groupe parce qu'il est pas au même niveau que 
eux et, il a des attitudes de petit bébé. Et je sais que tout va ensemble parce que, il est 
très sensible, il est un peu comme moi, dès qu'il est sensible, il a les larmes, je, j'ai 
jamais pu le contrôler et lui aussi. (…)   Donc   forcément,   ça   donne   encore   plus  
d'arguments à ses copains pour le traiter de bébé ou de fille, et ça lui fait encore plus 
de   peine   et   voilà.   (…)   Alors   donc   du   coup,   il   a   pas   envie   d'aller   à   l'école,   il   a   un  
manque de concentration il a les notes qui baissent. Enfin, mais s'il faut le changer 
d'école même s'il reste deux mois je le ferai mais bon je, je vais voir. Hier on lui a 
parlé avec son papa, on va voir. Je sais que prendre un rendez-vous avec un 
pédopsychiatre  on  demande  deux  ou  trois  mois.  (…) Enfin, il est à la fois bébé et très 
mature d'un autre côté. 
La distance  de  Pablo  aux  activités  prisées  par  ses  pairs  et  la  violence  symbolique  qu’il  
subit  à  l’école  du  fait  de  sa  faible  conformité  aux  normes  de  genre  et  d’âge  a  ainsi  peu  
à  peu  modifié  son  rapport  à  l’institution  scolaire. 
Les   remarques   de   l’institutrice : « tu as fini de faire le bébé », « allez réveille toi », 
« dépêche toi », « comme tu es lent »…    qui par son discours souhaite le « secouer » 
pour  qu’il  « prenne  conscience  que  son  comportement  doit  changer  avant  d’entrer  au  
collège », identifient comme problématique un comportement jugé « enfantin »,  c’est-
à-dire   non   adapté   aux   exigences   (de   l’institutrice)   pour   cette   classe   d’âge.   Elle  
explique cette différence de comportement (comparativement aux autres élèves et 
garçons de la classe), par une éducation « maternante » de la mère : il est trop 
« couvé par la mère » et  par  l’absence  du  père.  A contrario, elle reproche les absences 
répétées de la mère, considérant que cela conduit à une certaine « instabilité 
certainement  à  l’origine  de  la  baisse  de  ses résultats scolaires ». Il oublie parfois de 
faire  ses  devoirs  ou  de  réviser  un  contrôle,  d’apprendre  une  poésie,  alors  qu’il  semble  
doté  de  facilités  d’apprentissage  et  de  mémorisation.  En  ce  sens,  l’institutrice  me  fait  
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remarquer, lors   de   l’entretien, que   parfois   elle   interroge   Pablo   en   pensant   qu’il   ne  
saura  pas  répondre  parce  qu’il  a  « l’air  dans  la  lune » mais  qu’à  sa  surprise,  il  répond  
sans hésitation. Les justifications de la baisse de ses résultats scolaires ne relèvent 
donc  pas  de  l’absence  de  compétences scolaires ou de dispositions scolaires (assiduité, 
calme, concentration, écoute, discipline, etc.),  mais  plutôt  d’un  contexte  peu  favorable  
à leur expression qui vient perturber sa capacité à les mobiliser dans le contexte classe. 
Cette détérioration   du   climat   d’apprentissage   est   liée au rapport conflictuel 
qu’entretient  Pablo  avec  ses  pairs. 
Les relations difficiles avec ses pairs, renforcées par le jugement de 
l’institutrice, induit chez Pablo une anxiété remarquée par la mère qui tend à 
s’accentuer   avec   l’avancée en âge. Celle-ci doit régulièrement le rassurer. « Oui, 
jusqu'à présent il a toujours aimé l'école. Bon, mardi j'étais à Paris, il m'a téléphoné 
en larmes, il voulait plus aller à l'école, il, enfin, donc là je suis rentrée, je suis allée 
voir la directrice, elle m'a expliqué mais bon, c'était un petit peu latent depuis, depuis 
quelque temps, voilà. » Bien que Pablo se montre un enfant curieux et intéressé, il ne 
parvient pas à exprimer son intérêt pour les matières scolaires depuis quelques mois. 
Son tempérament calme, timide, et réservé et son incapacité à répondre aux agressions 
des autres garçons participent à sa stigmatisation.  
 
Hugo et Pablo ne se revendiquent pas comme appartenant au même groupe, mais 
entretiennent de bonnes relations et partagent des pratiques et goûts communs. Ils semblent en 
effet avoir conscience de la hiérarchie et du statut dominé de leur partenaire de jeu. Sujets à 
des moqueries de la part des autres élèves, ils partagent leurs activités avec des élèves 
appartenant à des classes de niveau inférieur (CM1, CE2). Cette proximité avec des garçons 
plus jeunes les discrédite auprès de leurs camarades de classe avec lesquels ils ne parviennent 
pas à établir des relations égalitaires. Tous deux sont distants des formes de masculinité les 
plus hégémoniques et ne comprennent pas les comportements et pratiques des autres garçons. 
Ils   ont   ainsi   des   difficultés   à   s’intégrer et sont plutôt solitaires. Ils se désintéressent des 
activités récréatives des autres garçons, ce qui favorise leur exclusion, comme celle des filles 
« bébés ». Cette préférence pour les « jeux enfantins » et leur incompréhension des conflits et 
des pratiques masculines (notamment celles prenant la forme de défis) les ont conduis à se 
rapprocher. 
 
2.2.2 Distance   aux   activités   physiques   masculines   et   valorisation   d’activités  
ludiques marginales 
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Si les garçons des trois premiers groupes valorisent les compétences sportives, Hugo 
et  Pablo,  peu  performants  dans  ces  activités,  occupent  une  position  marginale  dans   l’espace  
de   la   cour.   Leur   distance   à   l’égard   des   activités   ludiques   et   physiques   masculines   et   des  
pratiques sportives « sérieuses », nécessitant un engagement   physique   important,   s’observe  
également  à  l’école,  dans  la  cour  de  récréation  et  en  EPS. 
Dans la cour de récréation, Hugo et Pablo se distinguent par leur faible appétence pour les 
pratiques ludiques physiques prisées par leurs pairs. Ils préfèrent les jeux privilégiés par les 
plus jeunes et partagent avec ces derniers des parties de billes, de cartes « Pokémon »19, ou les 
combats de toupies « B Blade métal fusion ». Avec les garçons plus jeunes, Pablo et Hugo 
acceptent de jouer à des jeux d’attrape,  ce  qu’ils  ne  font  pas  avec  leurs  camarades  de  classe.  
Ils   s’autorisent   ainsi   certains   jeux   plus   physiques   en   compagnie   de   garçons   moins  
« agressifs » à leur égard que ceux de leur classe. Ces pratiques restent cependant 
minoritaires, très ponctuelles et donc rarement observables. 
Ils plébiscitent également les activités plus calmes telles que  le  dessin  dans  l’espace  de  la  cour  
de   récréation,   alors  même  que   les   filles   circonscrivent   cette   activité   à   l’espace  de   la   classe.  
Pablo tente ainsi de dessiner pendant les récréations, dans des lieux distants des ceux occupés 
par les autres garçons. Ces derniers perturbent néanmoins parfois son activité : 
Pablo   est   installé   sous   le   préau,   sur   les   trois   marches   de   l’entrée   des   CM.   Il   a  
descendu du matériel pour dessiner. Un crayon à papier, une feuille, un livre comme 
support  et  une  gomme.  Son  dessin  semble  déjà  bien  avancé.  Il  l’a  commencé  en  classe  
pendant les temps libres. Il représente des personnages miniatures et, avec minutie, un 
décor ressemblant à un labyrinthe. Le style est masculin et il évoque des scènes de 
jeux vidéo. Pablo est un des rares garçons, avec Hugo, à dessiner régulièrement dans 
la cour de récréation. Il craint le jugement des autres garçons et cache son dessin 
lorsque Julian et Antoine s’approchent  pour  le  regarder.  Les  deux  garçons  insistent  et  
Julian attrape la feuille de papier et part en courant dans la cour. Il brandit la feuille 
et court tête retournée, suivi par Antoine, en rigolant de Pablo resté à la même place. 
Ce dernier a à peine  eu  le  temps  de  réagir  et  ne  s’élance  pas  à  leur  poursuite.  Hugo  se  
rapproche  de  lui  et  tous  deux  décident  d’aller  en  informer  l’institutrice.  Pendant  son  
explication, Pablo se met à pleurer. 
La réaction des garçons appartenant au groupe des « combattants », valorisant des activités et 
des  registres  d’interactions  plus  virils,  discrédite  ces  garçons  dans  le  contexte  récréatif.  Pablo  
et  Hugo  ne  disposent  pas  des  compétences  agonistiques  nécessaires  pour  s’opposer  à  Julian  et  
Antoine. Le choix de solliciter   l’institutrice   participe   à   leur   catégorisation   comme   « petits 
garçons » et renforce leur marginalisation. En effet, plutôt que de réparer lui-même le                                                         
19 Ces  jeux,  observés  régulièrement  chez  les  garçons  jusqu’au  CE1/CE2,  ont  été  progressivement abandonnés par 
les autres garçons de la classe. 
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préjudice subi - ou de tenter de le faire -, il fait appel à un adulte. Les garçons de CM2 jugent 
que sa   réaction   constitue   comme   un   signe   de   faiblesse,   ceci   d’autant   plus   qu’il   pleure  
« comme une fillette ». 
Leur comportement en EPS les distingue également des autres garçons de la classe. Associé à 
une faible participation aux jeux sportifs récréatifs, le rapport à cette discipline scolaire 
renforce finalement le stigmate de garçon « proche du féminin ». En EPS, Hugo et Pablo se 
distinguent des autres garçons par leur faible investissement et leur manque de compétences. 
Ils semblent ne pas aller au bout de leurs capacités et recherchent une certaine économie 
physique,  ce  qui   les  rapproche  des  comportements  de  certaines  filles.  Lorsqu’ils  courent,   ils  
sont systématiquement en arrière des autres élèves et dépassés, même par les filles, ce qui leur 
vaut certaines moqueries de leurs camarades.  
Marius   et   Ethan   doublent   Hugo   puis   Pablo   en   passant   devant   l’institutrice   et   moi.  
Marius lui lance alors « allez fifille lève les pieds », et Ethan ajoute « et ferme la 
bouche tu vas gober des mouches »,  puis  ils  s’éloignent en rigolant. 
Peu, voire pas du tout, intéressés par le football, Hugo et Pablo restent en retrait pendant la 
constitution des équipes. Ils sont ainsi « sélectionnés »  en  dernier  et   à  contrecœur.  En  effet,  
les   chefs   d’équipes   choisissent   prioritairement   les camarades jugés performants et avec 
lesquels ils partagent quotidiennement des activités récréatives. Par ailleurs, leur expérience 
sportive dans le cadre associatif, très limitée, ne leur a pas permis de développer des 
compétences valorisées par leurs pairs. 
Ainsi,   ils   ont   des   difficultés   à   trouver   leur   place   dans   l’équipe   et   leur   attitude   corporelle  
témoigne   de   leur   incompréhension   des   attentes   (de   leurs   pairs,   de   l’institutrice   et   de  
l’encadrant).  Dès  que  cela   est   possible,  même  en  pleine  partie  de   football,  Pablo   s’assied   à  
terre.  L’institutrice   lui  demande  alors  de  se   relever : « tu es déjà fatigué ? » lui dit-elle. Au 
contraire   des   autres   garçons   très   dynamiques,   Pablo   et   Hugo   font   preuve   d’une   certaine  
« passivité »  en  EPS  comme  dans  la  cour  d’école,  remarquée  par  leurs  pairs  et  l’institutrice.   
 Globalement,  ces  garçons  ont  des  difficultés  à   trouver   leur  place  dans   l’espace  de   la  
cour de récréation. En effet, ne partageant leurs jeux ni avec les garçons, ni avec les filles de 
la classe, mais plutôt seuls ou avec les plus jeunes, ils sont considérés comme inadaptés à leur 
classe   d’âge.   Les   garçons   de   la   classe   semblent   cependant   moins   ouvertement   critiques   à  
l’égard  d’Hugo.  En  effet,  celui-ci  est  dyspraxique  et  le  discours  compréhensif  de  l’institutrice 
à  son  égard  permet  d’atténuer  son  exclusion.   
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2.2.3 Hexis Corporelle : désintérêt pour la mode, un look qualifié de « ringard ». 
 
Hugo   et   Pablo   n’ont   pas   tout   à   fait   le   même   style   vestimentaire,   mais   ils   se  
caractérisent  par  le  peu  d’attention  qu’ils  accordent à leur tenue et leur faible intérêt pour la 
mode, ce qui les distingue des autres garçons. Dans les deux cas, les mères choisissent les 
vêtements portés par leur fils le matin, et elles tiennent peu compte des goûts vestimentaires 
de  leur  classe  d’âge.  
Pablo  n’est  pas  très  grand,  il  est  brun  et  a  une  coupe  au  bol.  La  maîtresse  me  dit  à  son  sujet  
qu’ « il  ne  paraît  pas  gros  comme  ça  mais  qu’il  est  enrobé ». Elle me le fait remarquer tandis 
qu’elle  ne  parle  pas  de  surpoids  à  propos  Marius,  qu’elle  juge  « costaud ».  
Le  style  vestimentaire  de  Pablo  s’apparente  à  celui  des  milieux  favorisés  et  cultivés.  Il  porte  
souvent des petits cols roulés en coton de différentes couleurs (marron, noir, rouge) dont la 
coupe semble identique. Il a des jeans ou des pantalons en tissus plus ou moins épais (un 
pantalon en velours côtelé bleu-marine). Ses pulls, vestes ou gilets sont généralement de 
couleurs discrètes et plutôt sombres, mais peuvent également avoir des motifs. Son manteau, 
noir- bleu marine (de type gabardine) classique et visiblement de qualité semble néanmoins 
plutôt  démodé.  Il  porte  des  chaussures  en  cuir  (la  marque  n’est  pas  visible)  ou  des  baskets  les  
jours où il a sport. Sa tante lui achète des vêtements de marques (Kenzo, Desigual, Delacroix) 
mais sa mère  précise  à  ce  sujet  que  cela  va  à  l’encontre  de  l’éducation  qu’elle  veut  lui  donner.   
« M :  Je  dois  reconnaître  que  ma  sœur  le  gâte…  J'ai,  j'ai  de  la  peine  à  lui  acheter  des  
choses tellement il est gâté par sa tante, voilà. Alors des fois je la gronde parce que, 
elle lui achète des vêtements de marques, elle lui en achète trop et je suis, ça va un 
peu à l'encontre de mon éducation. Mais elle me dit c'est le seul neveu que j'ai donc je 
le gâte, je fais ce que je veux. Voilà. 
(…)  Mais   j'avoue  que   j'ai  du  mal à lui acheter donc oui, j'y vais seule parce que je 
vous  dis,  je  lui  achète  très  peu  de  chose  parce  que  ma  sœur  le…,  le  couvre  de  cadeaux,  
voilà.  Et  un  peu  trop  quoi.  Parce  que  je…,  je  suis  pas  d'accord,  là  en  ce  moment  il  a  
une veste, il a des trucs Kenzo et cetera. 
(…)  Oui,  voilà.  Il  a  des  machins  Delacroix,  il  a  du  Desigual,  il  a…  Et  je,  j'aime  bien  
oui,  mais  je  trouve  que  c'est  trop  quoi,  pour  cet,  enfin  lui,  il  se… » 
 
La mère semble gênée de ne pas pouvoir lui offrir, comme le fait sa tante, des vêtements de 
marques  mais  n’apprécie  pas  non  plus  qu’il  porte  des  vêtements  de  marques  onéreuses.  Elle  
lui achète plutôt des vêtements dans des enseignes pour enfant, telles que « Okaïdi ». Ces 
marques participent à le distinguer des autres garçons de la classe. Sa mère, qui souhaite que 
son  fils  soit  convenablement  vêtu,  n’accepte  pas  qu’il  mette  des  vêtements  de  sports  les  jours  
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où   il   n’a   pas   sport.   Pablo   est   plutôt   d’accord   avec   elle :   il   n’aime   pas   particulièrement   les  
tenues de sport et les tee-shirts de football. Il les trouve « moches et inconfortables ». Ce 
constat le distingue des autres garçons de la classe qui apprécient beaucoup de porter des 
vêtements  de  sports.  Contrairement  aux  autres  garçons  de  la  classe,  qui  s’inspirent  des  styles  
de leurs copains de classe, Pablo considère que les choix de sa mère sont les mieux adaptés. 
Ce   rapport   au   travail   de   l’apparence,   délégué   à   la   mère,   l’inscrit   dans   un   mode   de  
fonctionnement plus « enfantin ». La mode (ou le regard des autres) passe au second plan, 
l’essentiel  étant  d’avoir  une  tenue  qui  plait  à  sa  mère  et  adapté  à  ce  qu’il  fait  et  à   la  météo.  
Frileux,  il  met  quotidiennement  un  bonnet  et  une  écharpe  l’hiver  et  sa  mère  lui  a  acheté  des  
bottes fourrées. Sa tenue hivernale participe à la distinguer des autres garçons, qui 
généralement se couvrent peu.  
Hugo est de taille moyenne et  porte des lunettes à verres épais. Ses cheveux sont courts en 
début  d’année  et  mi- longs  en  fin  d’année.  En  léger  surpoids,  sa  carrure  est  peu  sportive.  Son  
hexis corporelle traduit également une certaine timidité. En effet, il se tient souvent tête 
baissée,   les  mains  jointes  avec  les  doigts  entortillés  et   lors  de  l’entretien   il  évite  de  soutenir  
mon regard.  
Le  style  vestimentaire  d’Hugo  est  différent  de  celui  de  Pablo  même  si  lui non plus ne suit pas 
particulièrement   la   mode.   Issu   d’un  milieu   moins   favorisé,   il   porte   des   vêtements   souvent  
défraîchis, au contraire de Pablo qui porte des vêtements neufs ou peu portés. Ses habits sont 
parfois visiblement usés, déchirés ou tâchés. Hugo  porte  généralement  des  jeans  lorsqu’il  n’a  
pas sports mais parfois également des survêtements de sport sans marque apparente. Il met 
quotidiennement des sweet-shirts avec ou sans capuches de couleur unie ou avec des motifs 
considérés par ses pairs comme enfantins. Il en a un avec un dinosaure et un autre avec 
Spiderman.   Au   fil   de   l’année   scolaire   son   style   change   pour   aller   vers   des   tenues   plus  
caractéristiques des sports funs. Il achète des chaussures ressemblant aux chaussures de skate 
de marques DSC portées par ses camarades. 
 
Finalement, ces garçons se distinguent des autres groupes de garçons par une approche 
plutôt « enfantine »  du   travail  de   l’apparence,  délégué  à   leur  mère.   Ils  ne   se  distinguent  pas  
(ou ne cherchent pas à se distinguer) des goûts maternels et sont peu connaisseurs de ceux de 
leurs pairs. Leurs styles vestimentaires sont tout à fait différents de ceux des autres garçons de 
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la  classe,  même  si  Hugo  semble  souhaiter  s’approprier  certains  codes  vestimentaires  appréciés  
par les garçons sportifs « coopératifs » (baskets larges, sweat à capuche). 
 
2.2.4 Des rapports sociaux peu étendus : distance vis-à-vis des garçons du CM2 et 
proximité avec les plus jeunes  
Ces garçons occupent également une position marginale dans la classe, mais pour des 
raisons différentes des « combattants ». Le réseau relationnel est restreint et ils entretiennent 
des relations conflictuelles avec les garçons de la classe. Lors  de  l’entretien la mère de Pablo 
explique:  
« Y'a apparemment un malaise avec ses copains. Il est un peu mis à part, il y a une 
certaine violence, et verbale. Il me dit qu'il s'est fait insulter, il s'est fait agresser, 
voilà. Donc on est en plein dedans ». 
En ne répondant pas aux agressions de ses pairs, Pablo confirme aux yeux des autres garçons 
de la classe sa position dominée.  Sa gentillesse, sa sensibilité et sa discrétion freinent son 
intégration dans  le  groupe  classe.  En  effet,  n’adoptant  pas  les  mêmes  comportements que les 
autres garçons, Pablo n’est  pas  véritablement  considéré  de  la  même  manière  qu’eux.  Dans  ce  
contexte  scolaire  où  les  garçons  dominent  numériquement  et  ou  peu  d’activité  sont  proposées  
aux enfants, ne pas participer aux jeux et aux parties de football autoorganisées par les 
garçons le place en situation de relative exclusion. N’adhérant  pas  non  plus aux pratiques et 
aux discussions des filles, il   se   retrouve   souvent   seul   dans   la   cour   d’école.   Sa faible 
conformité aux normes de genre le discrédite auprès de leurs pairs. Dans le cas de Pablo, la 
féminisation  de  l’habitus  se  traduit  par  une  distance  au  monde  sportif,  peu  fréquente  chez  les  
garçons (Messner, 1990). Distants des activités appréciées des garçons, plus physiques et 
moins calmes et relationnelles,  ils  n’intègrent  pas  les  réseaux  relationnels  masculins. 
Pour Hugo, la situation est un peu différente. En effet, son handicap (il est dyspraxique) et le 
soutien quotidien   de   l’AVS   et   de   l’institutrice le préservent de certaines agressions. Il est 
moins   l’objet   de   moqueries   que   Pablo   mais   n’est   pas   pour   autant   intégré   aux groupes de 
garçons qui  préfèrent  généralement  l’ignorer. 
Le   faible   intérêt   qu’ils   portent   aux   sports   et   leur   peu   de   connaissances   et   de  
compétences sportives contribuent à leur marginalisation. Isolés des groupes de garçons de 
CM2, ils ne sont pas pour autant intégrés dans les groupes de filles, qui leur reprochent leur 
manque  de  conformité  aux  normes  de  leur  classe  d’âge.   
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2.2.5 Une famille des petites classes moyennes: peu d’incitation à la pratique 
sportive 
 
Pablo et Hugo rejettent les normes de la masculinité hégémonique et les pratiques 
ludiques, physiques et sportives prisées par les autres garçons de son âge. Les styles éducatifs 
parentaux   et   l’absence   de   socialisation   aux activités sportives masculines dans le cadre 
familial renforcent cette distance. Cependant, Pablo choisit de pratiquer le basket. Le cas de 
Pablo   témoigne   de   la   prégnance   de   l’injonction   à   se comporter comme un garçon et à 
pratiquer  des  disciplines  sportives  masculines,  malgré  l’absence  de  goût  pour  celles-ci.  
 
Pablo : Un   garçon   dénué   de   goût   pour   le   sport,   représentant   d’une   masculinité  
« marginale »  
Pablo est fils unique et grandit dans une famille des milieux populaires à moyens210, avec des 
ressources économiques réduites pour ses deux parents, divorcés depuis que Pablo est âgé de 
7 ans. Pablo fait du basket pendant le CM1 et le CM2 mais est dénué de goût pour le sport au 
sens traditionnel du terme et pour la compétition. Il a par ailleurs un goût prononcé pour les 
activités manuelles et les jeux de garçons. Les entretiens sont passés avec la mère, chez 
elle211.  L’appartement  est  agréable,  propre  et  joliment  décoré.  Mme  P.  écoute  de  la  musique  
douce de relaxation pendant les deux entretiens menés chez elle. Elle me reçoit en tenue 
décontractée,   chaudement  vêtue  d’un  pull   en   grosse  maille   et   d’un  pantalon  en  coton   assez  
large. Au rez-de-chaussée,  se  trouve  un  piano  dans  un  espace  restreint  ainsi  qu’un  meuble  à  
chaussure et des porte-manteaux.  L’emplacement  de  cet  objet  laisse  penser  de  prime  abord  à  
une  faible  utilisation.  Un  rideau  épais  est  placé  derrière  la  porte  d’entrée  pour  isoler  du  froid  
cet espace. Au premier étage, le salon et une cuisine ouverte (la pièce fait approximativement 
25 m2)  et  deux  chambres.  Elle  me  laisse  visiter  la  chambre  de  Pablo,  qui  paraît  être  celle  d’un  
petit   garçon.   La   chambre   est   dédiée   aux   loisirs   et   au   sommeil.   S’y   côtoie,   des   jeux   de                                                          
210 La mère est créatrice de bijoux et vend des pierres. Elle a fait des études tardivement et a obtenu un DEUG 
d’anglais  et  d’Espagnol  à  30  ans.  Elle  vit  seule  dans  la  commune  enquêtée.  Le  père  est  commercant  et  vit  dans  
une commune voisine en concubinage avec   la  mère   d’un   ancien   camarade   de   classe   de   Pablo.  Le   grand-père 
maternel était artisan plâtrier carreleur et la grand-mère maternelle était couturière. Mme M. précise que sa 
« mère  est  très  artiste  et  qu’elle  sait   tout  faire.  Elle  est  manuelle ». Mr P. n’a  jamais  connu  son  père  et   il  a  été  
élevé  par  sa  mère.  Mme  P.  a  une  sœur  cadre  dans  le  secteur  privé  (Véolia)  et  Mr  P.  a  deux  demi-sœurs. 
211 Les  propos  et  l’opinion  du  père  sont  rapportés  par  la  mère. 
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construction, des figurines, des petites voitures, et une bibliothèque bien fournie 
(principalement de bandes dessinées), mais ni bureau, ni poster sur les murs. Une voiture 
(Mécano ou Légos) est en court de construction, des bandes dessinées sont empilées près du 
lit, quelques voitures sont éparpillées dans la chambre, ce qui laisse penser que ces objets sont 
quotidiennement utilisés. La chambre est tout de même bien rangée, les espaces (lecture, jeux 
d’imagination,  jeux  de  construction)  sont  bien  délimités.  Dans  le  salon,  se  trouvent un bureau 
ainsi  qu’un  ordinateur. La télévision est placée dans un coin de la pièce. La décoration est 
assez « naturelle », les couleurs sont pastels (jaune, orangé), les meubles en bois et des plantes 
ornent la pièce.  
Pablo est la plupart du temps chez sa mère et se rend chez son père un week-end sur deux et 
pendant la moitié des vacances scolaires. Chez sa mère, Pablo n’invite   aucun   camarade   de  
classe, du sport ou de la musique. Il privilégie les activités manuelles et culturelles partagées 
avec sa mère, sa grand-mère ou sa cousine, ou bien les activités solitaires : les jeux 
d’imagination,   les   petites   voitures   et   les   jeux   de   construction.  Malgré   son   aversion   pour   le  
sport, il apprécie ainsi tout de même des activités ludiques masculines, toujours proches de la 
culture enfantine. Chez le  père,  il  préfère  les  activités  d’extérieur  pratiquées  avec  des  amis  du  
voisinage qui ne sont pas inscrits dans la même école que lui. Cet espace de socialisation 
semble  plus  propice  à  l’apparition  de  jeux  plus  physiques.  Il  apprécie  de  courir,  construire des 
cabanes, pêcher ou jouer au bord de la rivière avec ses copains. Cependant, ces activités 
restent ponctuelles et plutôt réservées à la période estivale. 
Pablo fait du basket (2 ans), des arts plastiques (1 an), du piano (4 ans) et du solfège (6 ans) 
dans le cadre associatif mais il semble apprécier davantage les activités calmes que les jeux 
physiques  (ceci  tant  à  l’école  qu’en  dehors).  Depuis  sa  plus  tendre  enfance,  Pablo  participe  à  
la création de bijoux. Sa mère soutient son goût pour ces activités :  
« Alors voilà, donc il s'est mis à en faire aussi (des bijoux en pâte fimo), il aime bien. Mais 
depuis tout petit quand je faisais les boucles d'oreilles tout ça, il me les préparait puis il 
faisait des créations. Je les ai toujours gardées, elles sont dans mon atelier chez mes parents 
parce que j'ai toujours encouragé ben quoi, tout ce qu'il faisait quoi. » 
Le  goût  pour  cette  activité  s’observe  généralement  chez  l’autre  sexe.  Cependant,  dans  le  cas  
de Pablo, élevé par sa mère elle-même créatrice de bijoux, la position égalitaire de la mère sur 
l’éducation  des   filles   et   des  garçons   et   le   goût  du  père pour les activités manuelles rendent 
possible cette appropriation.  
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Pablo apprécie également la musique classique, un style musical peu apprécié de ces 
homologues  masculins.  Ses  goûts   s’inscrivent  ainsi,   tout  du  moins  pour   le  moment,  dans   la  
continuité de ceux de la mère et du père qui écoutent ce style musical quotidiennement.  
 « Je lui fais toujours écouter de la musique classique, chez son père aussi. Donc c'est venu 
de, de lui-même et puis il aime. Il aime et il est doué. Donc on va aussi souvent que possible 
écouter des concerts. Voilà, on essaye de l'intéresser... On l'amène aussi voir des pièces de 
théâtre, des expositions de peinture depuis tout petit hein ».  
 Ainsi,   Pablo   s’est   approprié   le   piano,   une   pratique   musicale   légitime   dans   les   milieux  
bourgeois et favorisés, dotée en capital culturel (Bourdieu, 1979). Chez la mère, il possède un 
piano, acheté quelques années avant que Pablo ne pratique, ceci même si elle ne pratique pas 
elle-même.  Malgré  des   ressources   économiques   limitées,   la  mère   fait  preuve  d’une   « bonne 
volonté culturelle » (Bourdieu, 1979) caractéristique de la petite bourgeoisie, qui concourt à la 
transmission   du   goût   pour   l’instrument (le piano). En effet, sa trajectoire sociale est en 
ascension  d’un  point  de  vue  culturel  même  si  ses  ressources  économiques  sont  limitées. 
Concernant la pratique sportive associative, le choix du basket a été soutenu par les deux 
parents. Pablo refuse cependant de participer aux compétitions. Pour justifier la demande 
parentale,  la  mère  avance  tout  d’abord  les  bénéfices  liés  à  la  santé.   
« Ah ben pour moi c'est important parce que, pratiques sportives ben c'est, c'est une façon, 
enfin  euh…,  c'est  une  façon  saine  de,  d'envisager  euh,  ben  la  vie  enfin  le,  je  sais  pas.  Prendre  
soin de son corps, l'alimentation, bon moi je soigne beaucoup l'alimentation, on mange des 
légumes du jardin, c'est moi je fais la cuisine, je n'achète rien de prêt donc on a une bonne 
alimentation. Mais le, le sport ça va avec ».  
Mais finalement il semblerait que ce soit davantage pour sociabiliser son fils, qui rencontre 
des problèmes certains avec ses camarades de classe : le basket « c’est   utile   pour   se  
sociabiliser  comme  c’est  un  fils  unique et  puis  c’est  un  sport  d’équipe  ». « Pour Pablo je me 
suis  dit  que  s’il  faisait  comme  les  autres,  qu’il  rencontrait  des  copains au sport ce serait bien. 
Parce  que  les  autres  ils  sont  plus  proches  à  l’école  comme  ils  font  du  sport  ensemble ».  
Ainsi, Pablo choisit un sport collectif pour faire comme les autres garçons, ce qui révèle 
finalement que la correspondance entre goût et pratique   n’est   pas   systématique.   En   effet,  
Pablo  préfère  les  activités  artistiques  mais  l’injonction  à  faire  du  sport  lorsqu’on  est  un  garçon 
est tellement importante qu’il  poursuit  le  basket  pendant  deux  années,  sans  y  trouver  un  réel  
intérêt. Sa passivité et sa faible participation au jeu et aux compétitions montrent que 
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pratiquer  un  sport  collectif  ne  suffit  pas  pour  construire  des  dispositions  conformes  d’un  point  
de  vue  du  genre.  Comme  l’explique  très  justement  Fabien  Ohl  (2004),  « il existe des façons 
actives  de   regarder  un  spectacle   sportif   (Bromberger,  1995)  ou  d’utiliser  des  objets   sportifs  
(Ohl,  2003),  et   l’on  peut  repérer  des   façons  plutôt  passives  de  faire  du  sport,  notamment  en  
subissant  une  pratique  qui  n’est  pas  à  son  goût. » (Ohl, 2004, p.212).  
Il est également intéressant de constater que son choix se porte sur le basket, un sport collectif 
qu’il   est   seul   à   pratiquer   dans   sa   classe.   Exclu   des   parties   de   football   pratiquées   dans   le  
contexte   récréatif   de   l’école   et   sujet   aux  moqueries   de   ses   camarades de classe en EPS, il 
limite le risque de perdre la face en choisissant le basket, comme Grégoire, un ancien 
camarade de classe, fils de la concubine de son père, également peu sportif et marginalisé 
dans le contexte scolaire. Le statut dominé de ce garçon  à  l’école  et  les  relations  particulières  
qui les unissent (ils sont amenés à  se  côtoyer  en  dehors  de  l’école  lorsque  Pablo  est  chez  son  
père), ont facilité le choix du basket. Cependant, dans le contexte associatif, comme en EPS à 
l’école,  Pablo  manifeste son désintérêt et son ennui, en ne participant pas activement au jeu. 
Sa  mère  explique  lors  de  l’entretien  les  difficultés  rencontrées  par  son  fils. 
« L’EPS,  c’est  juste  que  ça  ne  lui  plaît  pas  trop.  Parfois  il  est  distrait.  On  me  le  dit  qu’il  est  
« dans la lune ». Et les autres garçons ils sont beaucoup plus sportifs. Vous savez comment 
cela  se  passe  parfois.  Ils  sont  en  rivalité.  Pablo  n’aime  pas  parce  qu’il  est  toujours  le  dernier    
à être choisi dans les équipes. Les autres ne veulent pas être avec  lui  parce  qu’ils  le  trouvent  
nul.  Mais  il  n’est  pas  nul,  il  fait  autre  chose  c’est  tout.  C’est  ce  que  je  lui  dis « on ne peut pas 
être bon en tout ». Et les autres se disent que, comme il fait de la musique, il ne peut pas être 
aussi  bon  en  sport  qu’eux.  Ils  sont  durs  les  enfants  entre  eux.  Mais  il  est  comme  ça.  C’est  un  
rêveur.  Il  a  beaucoup  d’imagination.  Le  sport  ce  n’est  pas  facile  aussi  pour  lui  parce  que  les  
garçons  de  sa  classe  se  moquent  beaucoup.  C’est  un  peu  le  bouc  émissaire  mais  j’espère  que  
cela va changer. » 
Son comportement sur le terrain, en retrait et peu participatif, le discrédite auprès de ses pairs 
masculins qui valorisent au contraire la compétition. Sa sensibilité et sa distance aux « valeurs 
masculines » et « virilistes » justifient  également,  selon  la  mère,  l’intensification  des  relations  
conflictuelles de Pablo avec ses camarades qui le comparent à une  « fille ». Elle précise que 
ni elle, ni son ex-conjoint ne véhiculent des valeurs masculines. Ainsi, selon sa mère, Pablo 
est victime de vexations à l'école qu'elle associe à cette distance aux groupes de pairs engagés 
dans le rugby :  
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« Moi j'ai fait la relation avec le rugby, je me suis dis ils font tous du rugby donc c'est des 
valeurs masculines. Et moi je, et nous, son père et moi, on véhicule pas du tout ça. Pas du 
tout, pas du tout. Je me dis il se fait traiter de fille, de couche-culotte... ».   
Elle déplore, ainsi, les conséquences de la distance de Pablo aux sports masculins et virils, 
pour  autant,  elle  n’impose  pas  de  manière autoritaire le sport à son fils. Elle accepte en effet 
sa  différence,  qu’elle  justifie  par  ses  propres  expériences  scolaires  et  sportives  ainsi  que  celles  
de son ex-mari. 
Si, par leurs professions, ses parents appartiennent à la catégorie des petits indépendants, la 
nature de leur métier (créatrice de bijoux et commerçant de minéraux) et leur style de vie, 
notamment par la place qu'ils donnent aux « arts », témoignent d'une proximité avec les 
aspirations propres aux classes moyennes cultivées. La mère de Pablo, par exemple, affirme 
avoir de nombreux amis « artistes » et  qualifie de la même manière sa propre mère : « Ma 
mère est très artiste, ma mère elle sait tout faire ». Ainsi, les deux parents de Pablo sont 
distants de la pratique sportive et privilégient un mode de vie plutôt « culturel » et 
« artistique » : ils apprécient la musique, la lecture, les voyages. La mère a fait du tennis 
pendant   un   an   et   du   ski   de   fond,   n’a   jamais   réellement   été   performante   sportivement   et  
privilégie le « coté reposant du sport » plutôt que la dépense énergétique. En ce sens, elle me 
dit détester le ski alpin et les courses et préférer le ski de fond pour les promenades en nature.  
Le père de Pablo, comme son fils, est également distant de la pratique sportive, et ceci depuis 
la   plus   tendre   enfance.   L’absence   de   modèle   paternel212, une éducation matriarcale et un 
entourage proche « féminin »   (il   a  deux  sœurs)  participent à la transmission de dispositions 
plus « féminines »,   et   conjointement  d’une   inappétence  pour   les   activités   sportives.  Comme  
Pablo, il appréciait tout particulièrement les activités créatives et manuelles réalisées dans la 
sphère familiale. Il a fait de la   natation   pendant   un   an   et   du   football   pendant  moins   d’une  
année et il garde selon Mme P., un très mauvais souvenir de cette expérience. Il critique 
d’ailleurs   toujours   vivement   les   footballeurs,   leurs   salaires,   leurs   incompétences   et   les  
« relations humaines » ainsi que la violence qui en découle. Il tient le discours suivant auprès 
de son entourage « c’est  un  milieu  pourri,  mais  cela  ne  peut  être  autrement  lorsqu’on  est  payé  
des millions pour taper dans un ballon. ». Celui-ci le rapproche de celui des milieux plus 
favorisés qui se distinguent des pratiques « populaires » et moins « cultivées ». Mme P. le 
considère  par  ailleurs  comme  quelqu’un  de  « très ouvert et cultivé ».  Elle  dit  à  son  sujet  qu’il                                                          
212 Le grand-père paternel est décédé précocement et Mr. P ne conserve peu, voire pas du tout, de souvenirs de 
lui. 
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est cinéphile, mélomane, et passionné de voyage. Elle considère   également   que   c’est   un  
homme proche de la nature qui a « toujours voulu vivre simplement ». « Il  gagnait  de  l’argent  
pour le dépenser en voyages ».  
Toutefois, si les parents ont un rapport semblable à la pratique sportive, des divergences sont 
constatées concernant les styles éducatifs parentaux. La mère reproche en effet au père une 
éducation  plus  permissive  et  un  moindre  souci  d’hygiène  corporelle.  Elle  reproche  également  
à  sa  nouvelle  compagne  de  ne  pas  s’occuper  de  Pablo  comme  elle  le  ferait  avec son fils.  
« Y'a que moi qui lui coupe les ongles alors quand je m'en vais un mois, un mois ou deux je 
me dis, mais y'a personne pour lui couper les ongles. Parce que son, son père est quand 
même avec quelqu'un ! (…)  Chez  son  papa  il  porte  souvent  les  mêmes vêtements ou alors les 
cheveux   ils   sont,   enfin,   alors   ça,   c'est   un   problème   que   j'ai   et…  Donc   du   coup,   je,   je   lui  
choisis ses vêtements, je les lui change tout le temps et c'est vrai que c'est moi qui le fais. 
Ouais. On dirait un petit bohémien des fois quand je le récupère ». 
Le  rapport  à   l’entretien  du  corps  est  ainsi  sensiblement  différent  pour  le  père  et   la  mère.  Le  
discours   de   la   mère   révèle   des   contradictions   (ou   des   conflits)   au   sujet   de   l’éducation  
corporelle, dont la séparation des parents permet une formulation plus explicite que lorsque 
les  parents  vivent  ensemble.  Le  divorce  permet  ainsi  d’exprimer  plus  ouvertement  son  avis  au  
sujet   de   l’éducation  de   l’autre  parent.  Henri  Panabière   (2010) rappelle cependant que si les 
conflits sont moins perceptibles  dans  les  familles  unies,  ils  n’en  sont  pas  moins  existants.   
Pablo accorde, comme son père, un moindre intérêt à son apparence physique. Comme nous 
l’avons  précédemment  remarqué,  il  porte  des tenues qui suivent peu la mode. Les vêtements 
de marques portés diffèrent également de ceux de marques sportives appréciées des autres 
garçons de la classe. Il ne choisit pas ses vêtements   lorsqu’il   est   chez   sa  mère et porte les 
mêmes   plusieurs   jours   lorsqu’il   est   chez   le   père.   Il   n’accorde   pas   non   plus   d’attention 
particulière à sa coiffure. Le détachement de Pablo vis-à-vis  du   travail  de   l’apparence  et  de  
l’entretien  du  corps,  activité  qu’il  délègue  à  ces  parents,  le  rapproche  de  celui  de  garçons  plus  
jeunes. 
Après   le   passage   en   sixième,   Pablo   n’a   pas   poursuivi le basket, ni les arts plastiques. Il 
continue   de   prendre   des   cours   de   piano   et   de   solfège.  Mme   P.  m’explique   qu’elle   n’a   pas  
particulièrement   insisté   pour   qu’il   conserve   une   activité   sportive,   du   fait   des   changements  
d’organisation  qu’implique  le  passage  en  sixième,  et  notamment  du  surplus  de  travail  qu’on  
leur demande de fournir à la maison. Contrairement à la plupart de ses anciens camarades de 
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classe,   Pablo   ne   s’est   pas   inscrit   à   l’UNSS   et   a   préféré   prendre   le   chant   en   option.   « Sa 
professeure de chant  m’a  dit  qu’il  avait  une  grande  sensibilité.  Elle  le  voit  bien  qu’il  aime.  Et  
c’est   un   moyen   pour   lui   de   s’exprimer   ».   L’abandon   du   basket témoigne finalement du 
renforcement de son éloignement vis-à-vis de la pratique sportive en général.  
 
La distance au sport et la proximité aux activités culturelles, artistiques et musicales, 
apparaissent comme surdéterminées par le rapport au sport et aux activités culturelles de la 
mère  et  du  père.  L’absence  de  pratique  sportive  compétitive  des  deux  parents,  comme  c’est  le  
cas pour certains parents des fractions dominées des milieux bourgeois 213 (Court, 2008), 
constitue  un  obstacle  à   l’appropriation  de   ce   type  et  de  ce  mode  de  pratique.  Le   rapport  au  
sport des deux parents se caractérise par un rejet de la compétition et des sports appropriés par 
des garçons des milieux populaires, tels que le football. Pablo exprime également une 
profonde aversion pour cette activité et se différencie ainsi des autres garçons enquêtés par 
son rapport au sport, aux jeux physiques et à   la  compétition.  Sa  position   l’exclut  des  autres  
groupes  de  garçons  dans  le  contexte  scolaire,  ce  qui  l’amène  à  privilégier  dans  la  cour  d’école  
des activités plus solitaires. Les pairs côtoyés en milieu scolaire ont ainsi une influence très 
limitée dans la socialisation corporelle de Pablo. Pablo ne prête guère attention aux 
prescriptions  du  point  de  vue  vestimentaire  et  de  la  pratique  sportive.  Toutefois,  le  fait  qu’il  
choisisse tout de même de pratiquer le basket en milieu associatif rappelle la puissance de 
l’injonction   faite   aux   garçons   de   faire   comme   leurs   pairs   et   de   privilégier   les   domaines   de  
pratique masculins. In fine, cette sujétion ressentie est le résultat des interactions en face à 
face avec ses pairs (et de leur stigmatisation) et de la socialisation familiale, mais aussi de 
processus plus silencieux, qui traversent les différents espaces de socialisation fréquentés par 
les  enfants,  concourant  à  l’assignation  à  un  rôle  surdéterminé  par  le  sexe,  malgré  des  goûts  et  
des pratiques moins « masculines ». 
  
 
  
                                                        
213 Dans le travail de thèse de Martine Court (2008), le portrait de Mathurin, un garçon dénué de goût pour le 
sport,  issu  d’un  milieu  plus  favorisé  que  Pablo,  est  intéressant  à  mettre  en  perspective  avec  celui-ci. Malgré des 
ressources économiques limitées et un niveau de diplôme inférieur, les parents de Pablo se rapprochent 
nettement de ceux de Mathurin du point de vue du rapport au sport. 
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Conclusion sur les groupes de garçons 
 
Les pratiques physiques et sportives investies par les garçons dans la cour de 
récréation varient selon leur appartenance sociale, leur rapport aux normes scolaires et leurs 
activités associatives. Le football et le rugby, et plus largement les sports « masculins », 
occupent une place privilégiée dans la socialisation corporelle des garçons. Comme le montre 
David Lepoutre (1997) dans  Cœur   de   banlieue, les compétences footballistiques et 
agonistiques participent à la construction de la hiérarchie entre pairs. La majorité des garçons 
mobilisent ainsi leurs compétences sportives pour se positionner favorablement dans la 
hiérarchie du groupe. Cependant, ces compétences, si elles sont indispensables, ne suffisent 
pas pour occuper une position valorisée dans le contexte scolaire. Le respect des normes 
scolaires contribue aussi à distinguer différents groupes parmi les garçons sportifs. 
Quatre groupes de garçons ont été identifiés dans ce contexte. Ils se caractérisent par un 
rapport particulier au sport et aux normes scolaires. Chacun occupe ainsi une place différente 
au sein de la hiérarchie du groupe classe. La conformité aux normes scolaires et de genre 
apparaît comme indispensable pour intégrer les réseaux relationnels les plus légitimes dans ce 
contexte. Parmi les groupes identifiés, deux occupent une position plutôt dominante, et deux 
autres sont plutôt « dominés ». 
Les « coopératifs » sont issus des petites classes moyennes aux classes favorisées, dotées en 
capital culturel. Les garçons de ce groupe entretiennent des relations plutôt égalitaires et 
accordent  davantage  d’importance  à  la  victoire  collective  qu’aux  performances  individuelles.  
Leurs activités de  loisirs sont diversifiées, et ils associent dans certains cas pratique sportive 
et activité artistique.  A   l’école,   ils   se   conforment   aux   exigences   scolaires   et   possèdent   des  
dispositions favorables à leur réussite, transmises dans un contexte familial assez privilégié. 
Les garçons « compétitifs » sont originaires des classes moyennes et des milieux populaires. 
Ils  se  distinguent  du  premier  groupe  par  leur  rapport  au  sport.  Ils  accordent  plus  d’importance  
aux   performances   individuelles   qu’à   la   victoire   collective   et   se   lancent   des   défis   visant   à  
évaluer les potentialités de chacun. Investis dans des clubs associatifs de football ou de rugby, 
leurs pratiques extrascolaires sont moins diversifiées que celles des garçons du premier 
groupe.  Ces   garçons   dominent   l’espace   de   la   cour   et   de   la   classe,   ils   sont   très   performants  
sportivement et obtiennent de bons résultats scolaires, ceci notamment pour Marius, premier 
de   sa   classe.   L’association   de   compétences   scolaires   et   sportives   en   fait   des   élèves très 
 386 
appréciés du reste de la classe et des filles notamment. Cependant, ils semblent se situer au 
même niveau que les garçons « coopératifs » du point de vue de la popularité. 
 
Deux autres groupes occupent une position plus marginale pour différentes raisons : 
les « combattants », pour leur peu de conformité aux exigences scolaires, et les 
garçons distants de la pratique sportive, pour leur faible conformité aux normes de genre 
dominantes. Les activités plébiscitées dans le contexte scolaire, et notamment dans la cour de 
récréation, tantôt « déviantes », tantôt « enfantines », ainsi que leurs comportements  
participent à leur ségrégation. 
Les « combattants » appartiennent aux classes populaires précaires. Comme les deux premiers 
groupes, ils valorisent les compétences physiques, avec un goût plus prononcé pour un usage 
agonistique du corps, mais ils sont dominés dans   l’espace   de   la   classe,   discrédités   par   leur  
distance aux normes scolaires et leurs faibles résultats. Ces garçons sont sportifs mais 
pratiquent  le  plus  souvent  de  manière  informelle.  Le  mode  d’éducation  en  milieu  populaire et 
le style éducatif permissif ne   leur   permettent   pas   d’apprendre   à   respecter   les   règles  
institutionnelles et à bien se comporter avec les adultes (Larreau, 2003). Ils se distinguent des 
groupes   précédents   par   l’importance   de   leur   socialisation   extrascolaire   entre   pairs.   Dans  
l’espace   de la cour, ils tentent de dominer physiquement leurs camarades de classe. En 
difficultés scolaires, leurs compétences agonistiques constituent pour eux le seul moyen de se 
valoriser (Bourdieu, 1998). Ce comportement les exclut cependant des réseaux relationnels 
des camarades de leur classe, et ils participent finalement peu aux activités initiées par ces 
derniers.  
Les garçons moins conformes aux normes de genre et distants et de la pratique sportive sont 
issus des classes moyennes et populaires. Ils se distinguent des trois autres groupes par leur 
distance vis à vis des activités masculines et leur faible conformité aux normes de genre. Ils 
préfèrent les activités plus calmes et Pablo affiche une nette préférence pour les activités 
culturelles et manuelles,  telles  que  la  musique  et  le  dessin.  Ces  garçons  n’ont  pas  de  pratique  
sportive associative durable et ne participent pas à des compétitions. Ils sont dominés dans 
l’espace  de  la  cour  de  récréation  en  raison  de  leur  manque  de  compétences  sportives  et  dans la 
classe,   parce   qu’ils   maîtrisent   peu   les   comportements   attendus   pour   leur   classe   d’âge.   Si  
l’exemple  de  ces  garçons  renforce  l’idée  du  caractère  central  des  compétences  physiques  dans  
la construction de formes hégémoniques de masculinité, celui des « combattants » montre que 
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les   compétences   agonistiques   ne   permettent   pas   forcément   de   bénéficier   d’une   position  
valorisante au sein du groupe classe. Ainsi dans le contexte enquêté, les formes de masculinité 
les  plus  valorisées  s’inscrivent  dans  un  usage  « civilisé » du corps et du sport et plébiscitent 
un  mode  d’interaction  plus  ou  moins  compétitif,  selon  les  groupes.  
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Conclusion de la partie 
 
La description des groupes affinitaires, lieu de socialisation horizontal dont 
l’importance  s’accroît  avec  l’avancée  en  âge,  a  permis  de  mettre  en  évidence  des  modèles  de  
féminité  et  de  masculinité  variés,  ainsi  que  leur  hiérarchie  dans  l’espace  étudié.  Les groupes 
étudiés se distinguent par leurs usages du corps, leur rapport à la culture préadolescente, à 
l’institution  scolaire  et  également  à  leurs  pairs.  Si  les  relations  entre  pairs  sont  pensées  comme  
moins asymétriques que celles caractérisant les relations adultes/enfants (Delalande, 2003), 
les  différents  groupes  repérés  n’ont  cependant  pas  le  même  statut.  Les  activités  enfantines  et  
les réseaux affinitaires sont ainsi traversés par des rapports de pouvoir, liés à des 
différenciations sociales et sexuées.   Comme   d’autres   travaux   (Guérandel,   Croquette   &  
Mennesson,   2006),   ces   observations   réfutent   l’idée   d’une   construction   homogène   de   la  
masculinité ou de la féminité. Ce constat ne signifie pas pour autant la disparition du clivage 
entre filles et garçons. L’incorporation  de  pratiques  genrées  se  réalise  en  effet  très  tôt  au  cours  
de  l’enfance  (Neyrand,  2000 ; Duru-Bellat, 2006 ; Dafflon Novel, 2006) mais leur usage est 
différencié selon les groupements affinitaires (Gaussot & Geay, 1997). En effet, en dehors des 
jeux  de  billes,  d’attrape,  de  contacts  et  de  séduction  partagés  entre  certaines  filles  et  certains  
garçons, les élèves observés pratiquent majoritairement leurs activités avec des pairs du même 
sexe.  
De manière générale, les activités ludiques des filles de CM2 sont indéniablement moins 
physiques   et   sportives  que  celles  des   garçons.  A   l’instar  d’autres   travaux   (Brougère,   1999 ; 
Delalande, 2001; Gaussot & Geay, 1997), la majorité des activités observées sont de nature 
calme, coopérative, à dominante relationnelle et présentent peu de règles, laissant ainsi la 
possibilité  d’exprimer  son   intériorité.  Une  partie  des   filles  appartenant  aux  groupes   les  plus  
valorisés (les « anciennes » et les « nouvelles » mais aussi de manière secondaire les filles 
« satellites »), combinent ces activités typiquement féminines et un intérêt pour la culture 
préadolescente avec des pratiques plus physiques et un goût pour le sport. Ainsi, les 
compétences physiques et sportives permettent également aux filles de se positionner 
favorablement dans les groupes de pairs. Cela est particulièrement vrai dans les contextes 
dominés numériquement par les garçons. Elles entretiennent par ailleurs davantage de 
relations avec les garçons de leur classe les plus conformes aux normes scolaires et de genre. 
Enfin,  pour  les  groupes  de  filles,  les  caractéristiques  sociales  des  familles  et  l’hexis  corporelle  
jouent un rôle plus structurant que dans le cas des garçons. En effet, les réseaux relationnels 
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les plus valorisés réunissent des filles appartenant généralement aux familles les plus 
favorisées   (au   regard   des   caractéristiques   du   public   scolaire)   et   respectant   les   codes   d’une  
féminité « cultivée ».   Cet   élément   se   double   globalement   d’un   bon   niveau   scolaire.   A 
contrario, le groupe des filles « bébés »,  marginalisée  dans   l’espace  scolaire,   rassemble  des  
filles  peu  conformes  aux  normes  scolaires  et  de  classe  d’âge. 
Du  côté  des  garçons,   l’intérêt  pour   les   jeux  physiques  et   les  pratiques  sportives,  notamment  
collectives, domine nettement. Leurs activités ludiques sont moins diversifiées que celles des 
filles, mais impliquent indéniablement un usage plus « actif » du corps (jeux de course, défis 
physiques). Bien sûr, les garçons apprécient aussi les discussion entre pairs, mais elles sont 
davantage circonscrites aux temps de regroupement imposés et leur contenu se distingue 
nettement de celui des filles : jeux vidéo (à caractère plutôt violent), exploits sportifs, 
blessures  physiques,  etc.  Comme  pour  les  filles,  les  garçons  de  la  classe  s’approprient  plus ou 
moins cette culture « masculine ».  Cependant,  si  l’engagement  sportif  des  filles  « à la mode », 
y  compris  dans  des  activités  dites  masculines,  s’accompagne  d’une  réussite  scolaire  et  d’une  
légitimité sociale vis à vis des pairs (et des adultes), la situation inverse entraîne une 
dévalorisation   des   garçons,   confirmant   l’asymétrie   des   rapports   sociaux   de   sexe   (Connell,  
1995 ; Kimmel, 1994 ; Connell & Messerschmidt, 2005). Les activités ludiques sont donc 
globalement différenciées entre filles et garçons, tant sur le plan moteur qu’en  ce  qui  concerne  
le  mode  d’interaction  avec  les  autres.   
Les  groupes  de  garçons  repérés  s’organisent  en  fonction  du  niveau  scolaire  et  du  rapport  aux  
normes imposées par les adultes, mais également selon les compétences sportives, centrales 
pour   accéder   au   groupe   le   plus   valorisé,   notamment   dans   l’espace   de   la   cour   de   récréation  
(Adler, Kless & Adler, 1992).   Le   rapport   au   sport   et   les   registres   d’interaction   privilégiés  
distinguent deux groupes parmi les garçons globalement conformes aux normes scolaires, 
plus ou moins orientés vers la compétition et les sports collectifs. Les garçons peu compétents 
sportivement et/ou distants des normes scolaires occupent généralement une position 
marginale. Les seconds se réfèrent au modèle traditionnel de la masculinité hégémonique et 
appartiennent   majoritairement   aux   milieux   populaires   précarisés.   S’ils   peuvent   dominer  
ponctuellement   l’espace  de   la  cour   (notamment  en   jouant  avec  des  garçons  plus   jeunes),   ils  
subissent une violence symbolique importante de la part des autres garçons (et des filles) de 
leur  classe.  Ainsi,  le  modèle  de  la  masculinité  hégémonique  de  Connell  (1995),  s’il  permet  de  
penser la hiérarchie entre différentes formes de masculinité, apparaît insuffisant pour rendre 
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compte de la dynamique des modèles de genre et des coûts et des formes très variables de la 
domination masculine (Dulong, Guionnet & Neveu, 2012). 
In fine, les  données  attestent  de  l’existence  de  processus  de  différenciation  à  l’intérieur  
de chaque groupe de sexe. En effet, la socialisation corporelle des enfants varie selon le 
réseau   relationnel   dans   lequel   ils   s’inscrivent  majoritairement. Comme le montrent certains 
travaux (Gaussot & Geay, 1997 ; Adler, Kless & Adler, 1992), les réseaux affinitaires sont 
structurés par le sexe des enfants, mais également par leur niveau scolaire et leur origine 
sociale.  La  recherche  permet  d’approfondir  l’analyse  et  met  également  en  évidence  le  rôle  du  
rapport au corps et au sport dans ce processus. Les différents réseaux relationnels ne 
privilégient, en effet, pas les mêmes activités ludiques, physiques et sportives, ni les mêmes 
registres  d’interaction  et  se  caractérisent  également  par  des  formes  de  travail  de  l’apparence  
corporelle différentes. Les réseaux relationnels enfantins sont finalement des instances de 
socialisation horizontale particulièrement influentes en milieu scolaire qui contribuent 
toutefois souvent à renforcer les rapports au corps construits au sein des familles, 
questionnant  l’idée  d’une  forte  autonomie  des cultures enfantines. 
En effet, la socialisation familiale cadre « l’espace   des   comportements » des enfants en 
transmettant des systèmes de valeurs et des goûts pour des pratiques différenciées, notamment 
en   fonction   du   sexe   et   de   l’appartenance   sociale. Les différentes configurations familiales 
(homogame, hétérogame / stable, en ascension / fratrie ou non) sont à prendre en compte dans 
la compréhension des pratiques éducatives et des transmissions effectives au sein des groupes 
de sexe et des classes sociales. Les modes de socialisation familiale (plus ou moins ouverts 
vers  l’extérieur) déterminent en partie les pratiques ludiques et les regroupements affinitaires 
des enfants, leur octroyant une légitimité plus ou moins grande dans le contexte scolaire.  
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Conclusion générale 
 
Ce travail de recherche analyse le processus de socialisation corporelle des enfants. Il 
prolonge  les  travaux  en  sociologie  du  genre,  de  l’enfance  et  de  la  socialisation.  Il  s’agissait  de  
comprendre comment des individus appartenant à un même groupe de sexe peuvent construire 
différentes   dispositions   corporelles.   La   méthodologie   d’enquête   s’inscrit   dans   le   courant  
d’une  « sociologie dispositionnaliste » (Bourdieu, 1979, 1998 ; Lahire, 1995, 1998, 2002) de 
l’enfance,   qui   étudie   les   modes   de   socialisation   et   la   construction   des   dispositions. Elle 
s’inspire,   en   effet,   des   propositions   de   Lahire   qui   préconise   d’observer   les   enquêtés   dans  
plusieurs  contextes  pour  étudier  l’articulation  des  modes  de  socialisation.  L’ambition  initiale  
de réaliser à la fois une analyse transversale et longitudinale  de   la   socialisation  n’a  pas   été  
menée à son terme. Les entretiens de deuxième phase, réalisés après le passage en sixième, 
montrent globalement une certaine permanence des pratiques corporelles et sportives. Nous 
avons donc privilégié une analyse transversale de la socialisation des enfants pendant le CM2, 
tout en exploitant certaines observations et des données recueillies pendant le CM1 et en 
sixième214. 
L’étude  de   la   socialisation  différentielle   au   sein des groupes de sexe questionne, comme le 
font les études sur le genre, la naturalisation des différences en mettant en lumière la 
complexité  du  processus  de   construction  du  genre.   Initialement,   il   s’agissait  de   comprendre  
comment les enfants acquièrent des usages du corps caractéristiques de leur groupe de sexe. 
L’enquête  révèle  que  les  enfants  n’incorporent  pas  l’intégralité  des  dispositions  sexuées,  mais  
seulement   une   partie   d’entre   elles, en   fonction   du   milieu   social   d’appartenance  
(configurations familiales et styles éducatifs parentaux) et des autres espaces de socialisation 
fréquentés (école, pratiques associatives). La variété des trajectoires sociales, scolaires et 
sportives des enfants permet également   de   déconstruire   l’idée   que   les   filles   et   les   garçons  
partagent une majorité de goûts communs avec les membres de leur classe sexuelle.  
Notre   approche   complète,   également,   les   travaux  en   sociologie  de   l’enfance   en   étudiant   les  
pratiques  physiques,  ludiques  et  sportives  d’enfants.  En  repérant  l’évolution  des  pratiques  et  
des goûts parmi des enfants   d’une   même   classe   (CM2),   à   l’âge   de   l’entrée   dans   la                                                          
214 Les données recueillies ont été mises en perspective, sans pour autant rechercher des relations systématiques. 
En effet,   certains   comportements   sont   ponctuels   ou   n’apparaissent   que   dans   des   situations   et   des   lieux  
spécifiques (certaines filles se maquillent et se vêtissent de manière plus « sexy »  à  la  danse,  ce  qui  n’est  pas  le  
cas  à  l’école),  plus  propices  au  développement de nouvelles pratiques ou aux transmissions entre pairs. 
 392 
préadolescence,   la  variabilité   temporelle  de  ces  changements  apparaît  nettement.  L’abandon  
des jeux enfantins et le rapprochement de la culture « ado » sont plus ou moins précoces et 
rapides pour les enquêtés. Le processus de socialisation anticipatrice (Merton, 1997) tend 
ainsi à distinguer les enfants entre eux, au même titre que les normes sexuées et sociales 
intériorisées.  L’articulation  entre  rapports  sociaux  de  sexe,  de  classe  et  de  génération  permet 
ainsi une analyse du processus de reproduction sociale des inégalités. Alors que les travaux en 
sociologie  de   l’enfance   considèrent   souvent   les  pratiques   sexuées  comme  homogènes,  notre  
étude   a   permis   de   repérer   plusieurs   groupes   d’affinité, se référant à différents modèles de 
masculinités   et   de   féminités,   hiérarchisés   entre   eux.   L’enquête   pose   ainsi   la   question   des  
hiérarchies  intra  groupes  de  sexe,  mettant  en  évidence  l’existence  de  rapports  de  pouvoir.   
 
Cette thèse analyse les manières dont les processus verticaux et horizontaux de 
socialisation  se  combinent,  permettant  ainsi   l’acquisition  d’usages  du  corps  particuliers.  Les  
résultats confirment le rôle de la famille et des autres instances de socialisation verticale dans 
le processus de construction du genre. Les portraits permettent également de saisir, au cas par 
cas, les   manières   dont   peuvent   s’articuler   les   socialisations   horizontales   et   verticales, en 
prenant en compte les effets concomitants et successifs des différentes instances. Par ailleurs, 
les  groupes  d’affinités identifiés en milieu scolaire et   l’analyse  des   rapports   sociaux  qui les 
structurent,   révèlent   le   poids   de   la   pratique   sportive   et   du   travail   de   l’apparence   dans   ce  
processus.     
Le  poids  de  la  socialisation  verticale  dans  l’acquisition de dispositions sexuées socialement 
situées 
Notre enquête met en lumière le rôle de la famille et   d’autres   acteurs   de   la  
socialisation verticale (entraîneurs, des éducateurs et institutrices) dans la reproduction des 
hiérarchies sexuées et sociales et dans la construction du goût pour différentes activités.   
 
Des socialisations familiales socialement situées 
Dans la famille, les configurations familiales (Lahire, 1995) et les styles éducatifs parentaux 
(Kellerhals & Montandon, 1991 ; Van Zanten, 2009) jouent un rôle dans la construction du 
rapport aux institutions scolaires et sportives. En tant que première instance de socialisation, 
 393 
la famille transmet un ensemble de dispositions, sexuées et socialement situées, qui conduit 
l’enfant  à  apprécier  des  activités  et  des  registres  d’interaction  particuliers.  Ces  transmissions,  
se   réalisant   dès   la   prime   enfance,   vont   ensuite   permettre   à   l’enfant   de   s’inscrire   dans   des  
contextes de socialisation (sportif, scolaire) plus ou moins distants des valeurs parentales. Les 
tableaux de famille (Lahire, 1995) réalisés dans ce travail de thèse donnent une vision des 
manières   dont   peuvent   s’articuler   les   différents modes de socialisations et les pratiques 
éducatives parentales.   
Du coté des filles,  l’enquête  repère  des  différences  de pratiques  éducatives,  d’une  part,  entre  
les familles appartenant aux classes populaires précarisées (Léa, Justine) et celles des classes 
populaires  supérieures  (Anaëlle),  et  d’autre  part,  entre  les  familles des classes moyennes (et 
populaires) stables (Gabrielle) et celle des classes moyennes en ascension (Fanny, Elodie). La 
composition des familles (notamment le fait que les parents appartiennent à même milieu 
social) à également une incidence sur les styles éducatifs parentaux et sur   l’apparition  
d’éventuelle  contradictions  éducatives.  Cette distinction en fonction de la position sociale des 
familles mais aussi de la composition (hétérogame, homogame) et de la stabilité des 
configurations familiales (en ascension ou non) induit des pratiques   d’encadrement   des  
activités et des réseaux relationnels plus ou moins restrictives. Le contrôle de  l’investissement  
dans les activités et de la fréquentation de certains réseaux relationnels est fonction,   d’une  
part, des moyens   financiers   dont   disposent   les   familles,   et   d’autre   part,   des   valeurs   que  
souhaitent inculquer les parents à leurs enfants. Ainsi, pour Léa, Justine et Anaëlle, l’accès  à  
la pratique sportive est contraint par des ressources économiques limitées. Les parents de Léa 
et Justine se rapprochent du style éducatif de ceux des milieux populaires qui adhérent à 
l’idéal   type  du  « développement naturel » (Lareau, 2003). Ils encadrent relativement peu les 
pratiques de loisir (la plupart du temps réalisées seules et au domicile parental) et le travail 
scolaire. Les transmissions dans le domaine des pratiques sportives et scolaires sont, ainsi, 
fortement  contraintes  par  la  faiblesse  des  revenus  financiers  et  par  l’absence  de  compétences  
scolaires  nécessaires  à  l’aide aux devoirs. Ces filles occupent une position dominée dans les 
institutions scolaires et sportives (Justine   en   danse).   La   famille   d’Anaëlle   et   les   pratiques 
éducatives de la mère se distinguent de celles de Léa et Justine. La mère, désireuse que sa fille 
réussisse   scolairement   et   socialement,   s’approprie   une   partie   du   discours et des pratiques 
éducatives des classes moyennes. Son cas permet de questionner le caractère figé des 
frontières entre classes populaires et classes moyennes. Il met en évidence le processus de 
désenclavement des classes populaires (Schwartz, 2011). En effet, si là encore les contraintes 
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économiques limitent la « bonne volonté culturelle » (Bourdieu, 1979) de la mère, les 
pratiques   éducatives   et   le   rapport   à   l’institution   scolaire se rapprochent de celles de   l’idéal  
type  d’une  « inculcation systématique » (Lareau, 2003) qui caractérise les classes moyennes, 
et  dont   le  mode  privilégié  d’encadrement  des  pratiques  est   « l’encerclement » (Van Zanten, 
2009). Ainsi, la mère exerce un contrôle strict des fréquentations de sa fille et semble vouloir 
se distinguer de la « minorité du pire » (Elias & Scotson, 1997). La trajectoire sociale de la 
mère  explique  en  partie  sa  position  au  sujet  de  l’éducation  de  sa  fille.  Nous  avons  également  
remarqué certaines contradictions, telles que la  volonté  de  contrôler  l’ensemble  des  pratiques  
et des réseaux relationnels  d’Anaëlle,   associée   au   souhait   que   cette  dernière   soit   autonome.  
Ces contradictions révèlent les influences conjuguées de   son   milieu   social   d’origine  
(populaire)  et  de  la  classe  sociale  qu’elle  souhaite  rejoindre  (moyenne).   
Entre les familles des classes moyennes, nous avons également repéré des spécificités qui 
rejoignent les travaux de Van Zanten (2009) et de Mennesson (2011). Dans les familles de 
Gabrielle,  de  Fanny  et  d’Elodie,   les  pratiques  éducatives  parentales  répondent  à   l’injonction  
faite  aux  parents  de  développer  la  personnalité  de  leurs  enfants  (De  Singly,  1996)  et  œuvrent  
ainsi pour leur épanouissement (Mennesson, 2011). Pourtant, le contrôle des activités 
associatives   s’avère   plus   ou  moins   autoritaire   ou   négocié.   La   mère   de   Gabrielle privilégie 
l’encerclement   des   pratiques   socialement   rentables   tandis   que   celles   de   Fanny   et   d’Elodie  
préfèrent   le   mode   de   l’argumentation   (Van   Zanten,   2009).   Les   parents   de   Gabrielle  
transmettent ainsi le goût pour la pratique musicale, une activité vécue sur le mode du sérieux. 
Dans   la   famille   de   Fanny,   l’absence   d’incitation   directive   à   s’inscrire   dans   un   sport   en  
particulier  semble  être  à  l’origine  du  « zapping sportif » de celle-ci  et  de  l’investissement  de  
son frère, Achille, dans un sport populaire (le football) peu apprécié des parents. Dans la 
famille  d’Elodie, cela se traduit par le désinvestissement des clubs sportifs pour Elodie et le 
rejet de toutes formes de pratique sportive pour son frère. En effet, la distance au sport du 
père   et   l’idéal   type   de   l’argumentation   (faiblement   autoritaire),   associés   à   une   position  
égalitaire   concernant   l’éducation   des   filles   et   des   garçons,   permettent l’intériorisation   d’un  
certain nombre de dispositions sexuées inversées par le frère. Nous avons également pu 
constater la place différente accordée aux sports et aux pratiques culturelles associatives. 
Dans la famille de Gabrielle, le sport occupe une place secondaire et sa socialisation sportive 
prend  une  forme  informelle  encadrée  par  son  frère  et  ses  cousins.  Fanny  et  Elodie,  jusqu’au  
CM2, valorisent plutôt la pratique sportive, même si leur socialisation dans ce domaine est 
peu intense et régulière. Enfin,  l’inscription  de  Fanny  dans  une  classe  option  chant  au  collège  
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et  le  choix  d’un  établissement  privé  par  la  mère  d’Elodie révèlent une plus grande influence 
des mères dans le domaine scolaire que dans les pratiques associatives. Dans les domaines 
plus fortement   contrôlés   par   les   parents,   l’influence   des   pairs   et   des   médias   tend   à   être  
atténuée,   même   s’il   semble   difficile   de   dire   qu’elle   est   « annulée »,   notamment   lorsqu’on  
observe  le  domaine  des  pratiques  d’embellissement  du  corps  pour  les  filles. 
Du coté  des   familles  des  garçons,   l’enquête  met  également  en  exergue  différentes  pratiques  
éducatives, au sein même des classes sociales. Ces pratiques sont notamment fonction de la 
position   des   familles   dans   l’espace   social   (plus   ou   moins   précarisées), de la composition 
sociale des familles (hétérogames ou homogames) et de la stabilité des configurations 
familiales (stables ou en ascension). Comme pour les filles, les pratiques éducatives sont plus 
ou moins négociées et autoritaires. Celles-ci ont une incidence sur   la   construction   d’un  
rapport, plus ou moins, négatif aux institutions sportives et scolaires. Elles sont également en 
partie  responsables  de  l’engagement  dans  différentes  activités  sportives,  socialement  situées.  
Ce  constat   n’a  pu   être   fait   pour   les   filles dont les pratiques sportives sont nettement moins 
diversifiées.   Les   ressources   économiques,   la   position   des   parents   concernant   l’éducation   de  
leurs   enfants   et   la   place   qu’ils   accordent   au   sport   (ou   plutôt   à   une   partie   des   activités  
sportives)  et  à  l’école, influencent les modes de pratique privilégiés.  
Ainsi, Thomas et Julian, appartenant à des familles des classes populaires précarisées qui 
fondent leurs pratiques éducatives sur le principe de « développement naturel » (Larreau, 
2003), se sont désinvestis des institutions sportives et scolaires. Le degré de permissivité des 
parents, contrôlant peu les pratiques et les fréquentations de leurs enfants, conjugué à des 
ressources économiques faibles, les distancient des institutions et laissent davantage de poids 
aux pairs rencontrés dans leur quartier, avec lesquels ils partagent la majorité de leurs 
activités (notamment illicites).  
Ces garçons sont marginalisés dans le contexte scolaire, tout comme Pablo, un garçon dont les 
caractéristiques sociales diffèrent sensiblement. Pablo (qui fait du basket) appartient aux 
« petites classes moyennes ». Malgré des ressources économiques limitées, la mère fait 
preuve  d’une  « bonne volonté culturelle » (Bourdieu, 1979) en transmettant le goût pour les 
activités calmes   d’intérieur et notamment pour le piano. Sa position égalitaire concernant 
l’éducation  des   filles  et  des  garçons  permet   (comme  pour   le   frère  d’Elodie) l’intériorisation  
d’un  certain nombre de dispositions sexuées inversées, qui se traduit par son inappétence pour 
les sports « masculins » et son goût pour certaines activités connotées comme « féminines », 
telles que  la  création  de  bijoux  et  le  dessin.  Le  style  éducatif  de  la  mère  se  fonde  sur  l’idéal  
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type   d’une   « inculcation systématique » prenant la forme   de   l’argumentation   (Van   Zanten,  
2009). Le désengagement sportif du père et de la mère, et   l’absence  d’incitation  directive  à  
faire  du  sport  ne  l’encouragent  pas  à  pratiquer  durablement.   
A contrario,   d’autres   garçons, appartenant également à des familles des classes moyennes 
dont  les  principes  éducatifs  sont  fondés  sur  l’argumentation,  pratiquent  des  activités  sportives  
masculines dans le cadre associatif. Les parents de Rudy (qui fait du VTT), cadres dans le 
secteur public, valorisent un style de vie actif  fondé  sur  le  cumul  d’activité.   Ils   transmettent  
également (comme le frère de Rudy) le goût pour la pratique sportive, une activité considérée 
comme   nécessaire   à   l’épanouissement   de   leurs   enfants.   Pour   autant,   les   transmissions  
parentales diffèrent nettement entre  les  frères  et  la  sœur,  celle-ci étant dénuée de goût pour le 
sport. Ces transmissions révèlent une position moins  égalitaire  que  dans  d’autres familles des 
classes  moyennes  et  favorisées  au  sujet  de  l’éducation  des  filles  et des garçons, qui contredit 
une partie du discours de la mère.  
La   mère   de   Timéo,   cadre   dans   le   secteur   privé,   a   elle   aussi   intériorisé   l’injonction   de  
développement de la personnalité de ses enfants. Elle valorise un style de vie sportif, centré 
sur le  principe  d’épanouissement personnel et de développement des potentialités, qui permet 
l’incorporation   de   dispositions   corporelles   et   sportives   multiples.   Dans   ces   familles,   si  
l’injonction  à  faire  du  sport  est  forte,  les  parents  orientent  le  choix  des  activités  associatives  
de leurs enfants sur le mode de la négociation. Pour autant, certaines activités « populaires », 
telles que le football (ou le tir à la carabine) sont réservées à des espaces de pratiques 
informels  et  s’inscrivent  dans  une  temporalité  courte.   
Le cas de Marius illustre les transmissions possibles et les pratiques éducatives dans une 
famille socialement mixte. Le goût pour le rugby et les activités sportives masculines est 
transmis par le père, avec   lequel   Marius   partage   un   grand   nombre   d’activités (chasse, 
jardinage). Au contraire, son frère Jason est distant de la pratique sportive  et  s’approprie des 
pratiques maternelles, plus légitimes socialement. Il a, comme sa mère, une appétence pour la 
musique  et  plus  particulièrement  pour   la  chorale   et   l’orchestre,  des activités de groupe plus 
« populaires ». Ainsi, les transmissions ne se font pas systématiquement entre parent et enfant 
de même sexe (Lahire, 1995). Les ressemblances identifiées par les parents sont fondées sur 
le « principe   d’alternance » (Vernier, 1989) dans certaines familles, et finalement les 
« affinités sélectives » (Henri Panabière, 2010) orientent les transmissions parentales.  
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Pour  Pierre,  les  spécificités  de  la  configuration  familiale  au  moment  de  l’enquête  (le  père  est  
souvent absent) renforcent l’influence   de   la   mère   dans   la   transmission   du   goût   pour   des  
activités artistiques (cirque). En effet, le début de cette nouvelle activité coïncide avec le 
changement  d’organisation  dans  la  vie  familiale  (départ  du  grand  frère  et  du  père).  Si  le  père  
transmet de manière directe son goût pour la natation, Pierre apprécie également les 
propositions   de   sa  mère,  mais   il   ne   les  met   en   application   qu’après   le   départ   des  modèles  
masculins présents dans son entourage proche. Son choix de pratiquer le rugby, comme Ethan 
et Marius, rend également compte du fait que les garçons peuvent choisir des sports 
impliquant un engagement physique important, sans posséder de dispositions agonistiques. 
Cela  témoigne  du  poids  des  pairs  dans  l’initiation  aux  activités  sportives,  même  s’il  valorise  
moins cette activité que la natation, sport dans lequel il se sent davantage valorisé. 
 
Le rôle des contextes scolaires et associatifs 
Si dans les familles les transmissions sont différenciées en fonction des configurations 
familiales et des styles éducatifs parentaux, les institutions sportives fréquentées par les 
enfants construisent également différents rapports au corps et au sport. Dans ces contextes, les 
« régimes de genre »   (Connell,   1987),   les   modes   d’intervention   et   de   régulation   des  
interactions,   les   attentes   différenciées   à   l’égard   des   enfants,   rendent   compte   de   différents  
modes de socialisation sexuée. Au rugby et au football, les modes de régulation des 
interactions  par  l’entraîneur  et  les  éducateurs  sportifs  participent  à  la  diffusion  de  modèles  de  
masculinité « virils »   et   à   l’intériorisation   du   principe   de   domination   masculine.   Au VTT 
comme au rugby, les entraîneurs incitent  les  garçons  à  s’endurcir  et  à  dépasser  leurs  limites  et  
ne considèrent pas les filles de manière strictement identique. Toutefois, plusieurs modèles de 
masculinité  et  différentes  formes  d’excellences corporelles ont pu être repérés, ce qui rappelle 
que le  partage  d’une  activité  ne  signifie  pas  que  ses  effets  seront  identiques  pour  l’ensemble  
des enfants (ni que ces derniers leur attribuent le même sens). Si, au rugby, les postes occupés 
différencient   les   modes   de   pratiques   et   les   formes   d’excellences   corporelles valorisées, au 
VTT freestyle, la logique de distinction qui sous-tend   l’activité   conduit   les   pratiquants   à  
rechercher  l’originalité  et  la  créativité  pour  se  construire  un style et une gestuelle propre. Des 
différences entre experts et novices sont également repérables, ce qui témoigne, comme pour 
le   rugby,   des   effets   d’une   socialisation   progressive   et   des   différents   degrés   d’appropriation  
des normes. Le contexte du cours de danse moderne « street dance » donne également à voir 
différentes manières dont  les  filles  peuvent  s’approprier  l’activité  en  fonction  de  leur  position  
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sociale et de leur conception de la danse. La pluralité des approches proposées par la 
professeure,  socialisée  à  plusieurs  styles  de  danse,  permet  l’appropriation  de  l’activité  par des 
filles appartenant à différentes classes sociales. Les contextes sportifs associatifs ont ainsi des 
effets  sur  l’acquisition  d’usages  du  corps  spécifiques.  Les  observations  mettent  également  en  
évidence  le  poids  de  l’injonction  à  la  conformité  sexuée, pour les filles et pour les garçons. En 
effet, certains garçons, comme Pablo et Hugo, distants de la pratique sportive compétitive, 
choisissent de pratiquer un sport masculin (collectif ou « fun ») en dépit de leur inappétence 
pour   l’activité.   L’injonction à investir des pratiques masculines semble toutefois plus forte 
pour les garçons, ce qui rejoint le constat de Messner (2007). Investir des pratiques 
« féminines » est en effet plus dévalorisant pour les garçons que  l’investissement  d’activités  
« masculines » par les filles. Si les choix des filles en terme de pratiques sportives 
associatives sont   largement  conformes  au  sexe  de   l’enfant, dans le contexte scolaire (où les 
garçons dominent numériquement),   l’investissement  de  pratiques   récréatives  plus  physiques 
et   l’abandon   d’activités   calmes   (le   dessin)   par   une partie des filles, rendent compte du 
caractère moins « pénalisant » de ce choix pour celles-ci. De même la présence de quelques 
filles dans les sports associatifs « masculins » et  l’absence  de  garçons en danse témoignent du 
caractère moins valorisant des activités « féminines » pour ces derniers. 
Les observations réalisées   pendant   les   cours   d’EPS confirment   l’intériorisation de 
différentes dispositions par les filles et les garçons mais aussi au sein des groupes de sexe, les 
uns et les autres ne valorisant pas les mêmes modalités de pratique, ni les mêmes activités. Par 
ailleurs,   l’exemple  des  enseignements  en  acrosport et en danse hiphop révèle les différentes 
manières  dont  les  enfants  peuvent  s’approprier  l’activité.  Nous  avons  également  constaté  que  
les modes  d’autorité et   d’encadrement  des   activités diffèrent   entre   l’éducateur   sportif   et   les  
institutrices. En fonction de ceux-ci et des dispositions   construites   dans   d’autres   contextes  
(famille, sport associatif, etc.), les enfants entretiennent un rapport différent à cet 
enseignement   scolaire.   L’efficacité   du   processus   de   transmission   dans   ce   contexte   dépend  
notamment du rapport que les enfants entretiennent à celui-ci. 
 
L’enquête montre  globalement  l’efficacité  du  processus  de  transmission  verticale dans 
les familles, celle-ci se réalisant tout de même de manière plus ou moins efficace et rapide en 
fonction des styles éducatifs parentaux. Les dispositions construites par la socialisation 
verticale dans la famille et dans les pratiques sportives associatives, différentes pour les filles 
et les garçons, comme au sein des groupes de sexe, orientent les pratiques et les réseaux 
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relationnels investis dans le contexte scolaire. En fonction de leur conformité aux normes 
sexuées, scolaires et sociales légitimes, les groupes repérés sont hiérarchisés entre eux. 
 
Prégnance des pratiques physiques et sportives dans la socialisation des garçons et dans la 
hiérarchisation des modèles de masculinité 
Globalement   pour   les   garçons,   l’enquête   atteste   de   l’importance   des   pratiques  
sportives et des jeux physiques dans la construction du masculin, comme elle témoigne de 
l’existence  de  différents  rapports  au  sport  et au corps.  
Les  enquêtés  s’approprient,  en  effet,  les  pratiques  ludiques  physiques  et  les  formes  de  
masculinité de manière différenciée selon leurs caractéristiques sociales, scolaires et 
sportives. Plusieurs groupes de garçons se référant à des modèles de masculinité dominants et 
subordonnés (Connell, 1995) ont été identifiés. Le modèle traditionnel de la masculinité 
hégémonique  valorise  des  qualités   telles  que   la   force,   la  vitesse,   l’exploit,   les  performances  
physiques   et   l’esprit   de   compétition   et   participe ainsi à la construction de dispositions 
« viriles ».  Toutefois,  les  garçons  n’incorporent  pas  l’ensemble  des    dispositions,  notamment  
en fonction de leur appartenance sociale et du rapport au sport. Nous avons pu constater que 
les dispositions incorporées peuvent être plus ou moins favorables à leur intégration en milieu 
scolaire.  
Les garçons « compétiteurs » et « coopératifs » occupent effectivement une position plus 
avantageuse dans la hiérarchie du groupe classe que les « combattants ». Ces derniers, 
appartenant aux milieux populaires précarisés et peu dotés scolairement, valorisent des 
pratiques  récréatives  et  des  registres  d’interaction  qui   les  placent  en  situation  de  domination  
dans   le   contexte   scolaire   (Julian,   Thomas).   A   l’inverse,   ceux   appartenant aux classes 
moyennes   à   favorisées   (Ethan,   Rudy),   ou   bien   ayant   un   rapport   plus   positif   à   l’institution  
scolaire  (Marius,  Karim),  dominent  l’espace  de  la  cour  et  de  la  classe.  Le  « capital guerrier », 
construit au côté de pairs côtoyés dans les quartiers populaires, associé à un éloignement des 
contextes de pratiques formelles (les clubs sportifs), discrédite les « combattants »  à  l’école.  A 
contrario, les garçons sportifs « coopératifs » et « compétitifs » cumulent des ressources à la 
fois sportives et scolaires qui leur permettent de  dominer  l’espace  de  la  classe et de proposer 
des modalités de pratique alternatives (« éperviers musclés » ; « football acrobatique ») dans 
la cour de récréation. Concurrençant les garçons « combattants » en classe et ayant des 
réseaux relationnels plus élargis, ils mobilisent également des formes de violence symbolique 
 400 
pour  rappeler à ces derniers les normes de comportement communément admises par les 
adultes.  
Par  ailleurs,  l’exemple  des  garçons  peu  compétents  sportivement et qui privilégient des jeux 
différents de ceux de la majorité de leurs camarades montre le rôle central de la libido 
dominandi (Bourdieu 1998) dans la construction du masculin. Les garçons distants de la 
pratique sportive incarnent, en effet, des formes de masculinité subordonnées, malgré des 
propriétés sociales et scolaires proches de celles des garçons sportifs « compétitifs » et 
« coopératifs ».   L’exemple  de  Pablo   et   d’Hugo   révèle   le  poids  de   l’injonction  à   la  pratique  
sportive pour les garçons. Choisir  une  activité  conforme  à  son  sexe  (le  basket)  en  dépit  d’un  
désintérêt profond pour la pratique sportive ne  signifie  donc  pas  que  l’on  adhère  au  système  
de  normes  et  de  valeurs  qu’elle  véhicule  (Hugo  fait  par  exemple  du  VTT  mais  refuse  la  prise  
de risque et la compétition). Cela ne signifie pas non plus que les dispositions mobilisées et 
les comportements qui apparaissent soient conformes aux exigences contextuelles (Hugo fait 
du VTT freestyle mais ne réalise ni sauts, ni figures acrobatiques). Ce phénomène illustre la 
complexité du processus de socialisation. 
 
Le modèle de masculinité hégémonique décrit par Connell (1995), associant cette 
dernière   à   la   rudesse,   à   l’usage   de   la   violence   physique,   et   au   dénigrement   du   féminin,   ne  
permet donc pas de rendre compte de la diversité des formes de masculinité valorisées par les 
enquêtés. Deux critiques peuvent être avancées.  D’une  part,  les  garçons  se  référant  au  modèle  
de la masculinité hégémonique ne dominent pas dans tous les contextes (les combattants sont 
marginalisés   dans   le   contexte   scolaire).  D’autre   part,   les   formes   de  masculinités   sont   elles-
mêmes variables en  fonction  de   l’appartenance  sociale  (Connell  &  Messerschmidt,  2005)  et  
des contextes de socialisation fréquentés (dans lesquels les garçons mobilisent et construisent 
des dispositions plus ou moins « viriles »), comme en témoignent les particularités repérées 
entre les garçons « compétitifs » et les « coopératifs ».  
Tout   d’abord,   notre   étude   montre que les garçons se référant au modèle de masculinité 
hégémonique ne dominent pas dans tous les contextes. En effet, les « combattants » adoptent 
des registres d’interaction   agonistiques   trop   peu   conformes aux exigences scolaires pour 
s’imposer   dans ce contexte. A contrario, les « compétiteurs » qui valorisent un usage 
agonistique du corps tout en respectant les normes scolaires se positionnent en haut de la 
hiérarchie  du  groupe  classe.  D’une  certaine  manière,  comme  le  montrent  Stéphane  Beaud  et  
Michel Pialoux (2002), les bénéfices associés aux compétences agonistiques dans certains 
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espaces sociaux fonctionnent en même temps comme des stigmates, dès lors que les normes 
de comportement renvoient aux modèles valorisés par les classes moyennes et favorisées. 
Pour les garçons « combattants »,   les   coûts   relatifs   à   l’identification   à   une   forme   de  
masculinité virile sont donc particulièrement élevés (Dulong, Guionnet, Neveu 2012), 
puisqu’elle  s’accompagne  d’une  disqualification  sociale  dans  les  institutions  légitimes.   
Ensuite, parmi les garçons se référant à des modèles de masculinité « légitimes » dans le 
contexte scolaire, deux groupes de garçons se distinguent : les « compétitifs » et les 
« coopératifs ». Pour ces deux groupes de garçons, les compétences sportives apparaissent 
comme centrales. Le groupe des garçons « compétitifs »,   rend  compte  d’une  caractéristique  
de la masculinité hégémonique remarquée par Dulong, Guionnet et Neveu (2012) : 
l’investissement   dans   toutes   les   formes   de   compétitions   (notamment   scolaire).  Ces   garçons  
pratiquent  des   sports   collectifs   et,   parfois,   n’hésitent  pas   à   faire  usage  de   la   force  physique  
pour   s’imposer,   mais   ceci   toujours   dans   le   respect des normes et des règles (scolaires, 
sportives  /  de  jeux,  d’interaction).  Le  groupe  des  garçons  « coopératifs » montre, a contrario, 
que les garçons peuvent bénéficier  d’une  position  favorable dans un ou plusieurs contextes, 
sans valoriser la compétition de manière systématique. Cette masculinité se caractérise par 
une  euphémisation  de  l’usage  de  la  violence  et  des  rapports  moins  compétitifs  avec  les  autres  
élèves, notamment avec leurs homologues masculins. Pour ces garçons, la compétition prend 
plutôt la forme de défis personnels et ils reconnaissent, sans se sentir eux-mêmes dévalorisés, 
les compétences de leurs pairs. Ainsi, ces garçons appartenant à des milieux sociaux plus 
favorisés et pratiquant pour la plupart des sports individuels et à risque, proposent une forme 
alternative de masculinité, en  faisant  preuve  d’un  haut  niveau  de  maîtrise  technique  et  tactique  
et en valorisant le « beau jeu ». Ce modèle de masculinité peut être rapproché du modèle de 
masculinité « complice » (Connell, 1995) qui légitime la masculinité hégémonique, sans 
toutefois   la   réaliser   pleinement.   En   effet,   la   compétition   n’est   pas   tout   à   fait   absente  mais  
prend simplement une autre forme, moins « agressive ».   Le   partage   d’activités   récréatives  
communes et les bonnes relations entretenues entre certains membres des deux groupes 
(« coopératifs » et « compétitifs ») témoignent  d’une  certaine  proximité  entre   les  garçons   se  
référant à ces modèles. Cependant, si Connell (1995) pense la masculinité « complice » 
comme moins dominante que la masculinité hégémonique, notre enquête révèle une position 
assez semblable des deux groupes de garçons dans le contexte scolaire. Cette position est 
favorable à ces deux groupes de garçons dans le contexte scolaire. Elle est certainement à 
 402 
mettre en lien avec la conformité de leurs comportements aux normes scolaire et avec le 
rapport  positif  qu’ils  entretiennent  à  l’institution. 
Ainsi, les masculinités sont à penser comme plurielles, et hiérarchisées entre elles. Les 
comportements et dispositions sont   autant   de   modes   d’appropriation   de   normes   et  
d’injonctions   sociales   particulières.   La   variation   contextuelle   des   gratifications   et   des  
contraintes   associées   à   chacune   d’entre   elles, invite ainsi à être attentif à leur caractère 
dynamique et à ne pas les réifier en une ou des formes de masculinité immuables. Si les 
caractéristiques scolaires et sociales différencient globalement le groupe des « combattants » 
et des « compétiteurs »,  la  distinction  qui  s’opère  entre  les  garçons  sportifs  « coopératifs » et 
« compétiteurs »   montre   bien   la   variété   des   formes   d’articulation   entre   genre   et   classe.  
Employer les adjectifs « viril », « masculin » ou « masculinité »  au  singulier  n’a  donc  pas  de  
sens  si  l’on  considère  la  diversité  des  modèles  et  leur  modification  potentielle en fonction des 
contextes et des âges.  
 
 
Capital social, « esthétique », poids   de   l’ancienneté   et   hiérarchisation   des   modèles   de  
féminités 
Du   coté   des   filles,   plusieurs   groupes   d’affinité   qui   valorisent   des   pratiques   et   des  
modèles de féminité en partie différenciés sont également identifiés. Connell (1995) parle 
d’« emphazised feminity » pour désigner la forme culturellement idéalisée de la féminité. Les 
femmes « acceptant » leur subordination, contribuant à la reproduction des inégalités sexuées. 
Connell  (1995)  considère,  en  effet,  qu’il  ne  peut  exister  de  forme  hégémonique  de  la  féminité,  
celle-ci occupant toujours un statut inférieur aux hommes. Dans la lignée des travaux de 
Connell, l’étude des réseaux relationnels enfantins montre qu’il   existe plusieurs modèles de 
féminité hiérarchisés entre eux. Les différences observables parmi les filles sont le résultats 
des « effets croisés » de deux variables : le sexe et la classe sociale (Passeron, De Singly, 
1984). Elles sont également fonction des trajectoires familiales, des styles éducatifs parentaux 
(Van Zanten, 2009 ; Mennesson 2007 ; Mennesson et col. 2013) et notamment de la place du 
sport  et  du  travail  de  l’apparence  dans  leur  socialisation  (Court  et  col. , 2014 ; Court, 2007). 
Ainsi, le processus  de  construction  du  genre  est  bien  plus  complexe  qu’il  n’y  paraît.  Les  filles,  
comme   les   garçons,   n’intériorisent   pas   l’ensemble   des   dispositions   féminines.   La   féminité, 
comme la masculinité, est alors à penser comme plurielle. Au delà de ces différences,  
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globalement   les  filles  portent  davantage  d’intérêt  que  ne  le  font   les  garçons,  d’une  part,  aux  
activités   physiques,   artistiques   et   expressives   féminines,   et   d’autre   part,   au   travail   de  
l’apparence  et à  l’« esthétique ». Si ces pratiques participent à la socialisation corporelle des 
filles, elles ne les investissent pas toutes de manière identique. Les filles appartenant aux 
classes populaires fragilisées ne peuvent pas toujours y accéder. Martine Court (2007) 
constate   également   l’importance   du   travail   d’embellissement   du   corps   et   du   rapport   à   la  
« beauté » dans la socialisation sexuée des filles, même pour celles qui finalement prétendent 
y  accorder  peu  d’importance. 
Parmi les filles enquêtées, les pratiques sportives (au sens traditionnel du terme)  rencontrent 
un succès nettement moins important que pour les garçons. Elles se dirigent plus volontiers 
vers des activités artistiques féminines, telles que la danse et préfèrent en EPS les activités 
mixtes,   comme   l’accrosport   et   la   danse   hiphop.   Dans   la cour de récréation, les filles 
privilégient globalement les activités plus calmes et les discussions. Toutefois une partie 
d’entre  elles, positionnées avantageusement dans la hiérarchie du groupe classe, apprécient 
également les jeux plus physiques partagés avec les garçons. En effet, les qualités féminines 
associées à une connaissance de certains jeux de garçons valorisent les filles dans ce contexte 
scolaire. Le capital « esthétique »   (beauté   physique   et   travail   d’embellissement   du   corps  
conformes aux normes féminines et générationnelles), le rapport aux normes scolaires 
(résultats   scolaires   et   registres   d’interaction),   le   rapport   aux   cultures   adolescentes   et  
enfantines   et   l’ancienneté   participent   à   hiérarchiser   les   groupes   de   filles.   Deux   groupes   de  
filles « à la mode » bénéficient   d’une   popularité   importante (les « anciennes » et les 
« nouvelles ») tandis que les deux autres se situent plus bas dans la hiérarchie (les filles 
« satellites » et celles proches de la culture enfantine). 
Parmi les groupes de filles « à la mode », nous avons ainsi différencié les « anciennes », 
dotées   d’une   légitimité   « historique » et les « nouvelles » qui tardent à se rapprocher du 
groupe   des   anciennes  malgré   des   centres   d’intérêts   communs,   et   notamment   une   proximité  
avec la culture « ado ». Ces filles appartiennent aux petites classes moyennes mais les 
configurations familiales diffèrent. En effet, les mères de Fanny et Elodie sont en situation de 
reconversion professionnelle tandis que les configurations familiales des « anciennes » 
apparaissent comme plus stables. Ces dernières sont performantes scolairement et considérées 
comme faisant partie des « plus belles » de la classe. Se sentant concurrencées par les 
« nouvelles », elles résistent à leur intégration. Les filles « à la mode », performantes 
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scolairement, apprécient les mêmes activités et accordent une importance particulière à 
l’apparence  et  aux  soins  du  corps.   
Deux groupes de filles subordonnés ont également été repérés. Les filles considérées comme 
des « bébés » par leurs camarades se rapprochent davantage de la culture enfantine. 
Appartenant aux classes populaires précarisées, leur famille ne dispose pas de revenus 
financiers  suffisant  pour  leur  permettre  d’investir  le  domaine  du  travail  de  l’apparence.  Elles  
ne pratiquent   pas   non   plus   d’activités   sportives   associatives   de   manière assidue. Pour ces 
filles, au-delà  de  leur  faible  conformité  aux  normes  d’âge,  le  « capital » corporel semble jouer 
un  rôle  dans  le  maintien  de  leur  position  au  sein  du  groupe  au  fil  de  l’année scolaire. Le port 
de vêtements   d’enfants   pendant   plusieurs   années   constitue   un   stigmate   souvent   pointé du 
doigt par les « anciennes ». Ainsi, les ressources socio-économiques, corporelles, culturelles 
et scolaires, mais aussi le rapport à la culture enfantine et à la culture adolescente 
hiérarchisent les groupes de filles. 
Les filles « satellites », comme les filles « à la mode » proches de la culture ado, cherchent à 
rejoindre le groupe des « anciennes »,  sans  l’investir  durablement.  L’étude  de  l’évolution de 
leur  statut  au  sein  du  groupe  renseigne  sur  le  processus  d’intégration  dans  un  groupe  de  pairs  
et  de  la  construction  sociale  du  capital  d’ « d’autochtonie » (Renahy, 2010). Célia et Anaëlle 
ne constituent pas un groupe à proprement parler mais partagent un objectif commun, celui 
d’intégrer un groupe positionné favorablement dans la hiérarchie. Rapidement informées du 
statut des autres filles marginalisées   elles   souhaitent   s’en   éloigner. Pour autant, elles 
n’occupent  pas  le  même  rang  que  les  « nouvelles ». Moins performantes scolairement que ces 
dernières et appartenant aux milieux populaires, elles sont tolérées en périphérie des activités 
des anciennes. Anaëlle sera finalement acceptée dans leur groupe au contraire de Célia dont le 
comportement est considéré par les autres filles comme trop peu conforme aux normes de 
genre. 
De  manière  générale,  les  filles  accordent  plus  d’importance  à  la  mode  et  au  travail  de  
l’apparence  que   les  garçons.  Les  observations  confirment   le  poids  de   l’appartenance  sociale 
(statut socio-économique), du capital culturel (niveau scolaire), du capital esthétique et de 
l’ancienneté   dans   les   regroupements   et   la   hiérarchisation   des   groupes   d’affinité   féminins.  
Elles  témoignent  également  de  l’existence  de  rapports de compétition au sein des groupes de 
filles, comme entre filles et garçons au sein de la classe. Enfin, alors que Connell associe la 
compétition à la masculinité et subordonne les féminités à la masculinité hégémonique, les 
filles les mieux positionnées dans la hiérarchie entretiennent une forme de compétition avec 
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leurs homologues féminines et dominent certains  garçons,  peu  appréciés  par  l’ensemble  de  la  
classe   (les   moins   conformes   aux   normes   scolaires   ou   sexuées).   L’enquête   révèle,   ainsi,  
l’importance   du   travail   de   l’apparence (surtout pour les filles) et du rapport aux normes 
scolaires   et   d’interaction   dans   la   hiérarchisation   des   réseaux   relationnels   et   des  modèles   de  
genre.  
 
 
Un corps construit par la socialisation familiale et sportive qui fonctionne comme 
marqueur social  
L’étude  du  travail  de  l’apparence  et  des  filles  et  des  garçons  met  en  évidence  le  poids  
de la position sociale, de la pratique sportive et des groupes de pairs dans la construction des 
goûts   en  matière   de   travail   d’embellissement   du   corps.   Si   les   styles plébiscités contribuent 
davantage à la hiérarchisation des groupes de filles, les garçons adoptent également différents 
styles  vestimentaires.  Le   travail   de   l’apparence   est   ainsi   « classé et classant : classé dans le 
sens  où  il  est  mis  en  œuvre  par  des  individus  occupant  des  positions  spécifiques  dans  l’espace  
social, classant dans la mesure où il produit chez les enfants des caractéristiques corporelles 
qui contribuent à les situer dans cet espace » (Court, Mennesson, Salamero, Zolesio, 2014, p. 
44). Les parents, et particulièrement les mères, transmettent à leurs enfants leur propre goût 
vestimentaire   et   leur   rapport   à   l’entretien,   au   soin   et   à   l’embellissement   du   corps.   La  
transmission  de  mère  à  fille  est  davantage  visible,  le  domaine  de  l’apparence et  de  l’entretien  
du corps, étant historiquement et socialement considéré comme « féminin ». Au sein du 
groupe  d’enfants enquêté, nous avons pu constater que, globalement, la différence stigmatise. 
Les enfants doivent, en effet, adopter des usages vestimentaires à la fois conformes aux 
normes  sexuées,  d’âge,  de  classe  et  aux  normes  scolaires.  Le  cas  de  Pablo  montre  que  le  port  
de vêtements choisis par la mère, loin des goûts sportifs des garçons, et proches des goûts des 
parents des classes aisées (pantalon en velours côtelé, vêtements de marques non connus des 
autres garçons) peut participer à son exclusion. En effet, bien que celui-ci porte des vêtements 
de garçons, son absence de goût pour les vêtements sportifs et sa faible connaissance des 
marques sportives renforcent sa position marginale au sein du groupe. A contrario, Thomas, 
qui porte quotidiennement des vêtements de sports parfois   usés   et   sales,  montre  qu’adhérer  
aux goûts vestimentaires des garçons ne suffit pas pour rejoindre les groupes les mieux placés 
dans la hiérarchie. Du coté des filles, les styles vestimentaires repérés apparaissent comme 
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plus variables que pour les garçons. Leurs tenues sont également plus changeantes au cours de 
l’année  scolaire.  Etre  capable  d’adapter  sa   tenue  et  de   la   faire  évoluer  progressivement  vers  
les codes et les usages valorisés par les préadolescentes et les adolescentes participe à la 
hiérarchisation des filles. En ce sens, Pauline et Léa, dont les contraintes économiques 
familiales  limitent  l’achat  de  nouveaux  vêtements,  conservent  des  vêtements  « enfantins » peu 
appréciés des autres élèves. Etant les plus petites de la classe, elles ne s’habillent  pas  non  plus  
dans les mêmes enseignes. Le cas de Célia, une fille appartenant aux milieux populaires, 
montre également que le port de vêtements conformes à son sexe, « à la mode » et prisés des 
autres filles, ne suffit pas toujours pour être apprécié par ses pairs.  Pour  cette  fille  dont  l’hexis  
corporelle se rapproche de celle des garçons, les tentatives pour se vêtir de manière féminine 
lui procurent peu de bénéfices et sont donc  peu  valorisantes.  Le  travail  d’embellissement  du  
corps doit respecter des codes ajustés en fonction de la position sociale, des normes valorisées 
dans  le  contexte  et  par  la  classe  d’âge et de sexe en question.  
Finalement, pour les filles comme pour les garçons, le corps, ses formes et ses atours 
fonctionnent comme des symboles  d’un  statut  dominant,  ou  au   contraire   comme  des   signes  
d’une  position  sociale  dominée.   Ils  expriment  également  une  identification  de  genre  plus  ou  
moins conforme aux normes sexuées. Par ailleurs, en observant leurs camarades de classe, les 
élèves font   l’apprentissage   de   leur   statut   au   sein   du   groupe.   La   variabilité des styles et de 
goûts observés au sein des groupes de sexe confirment, comme les pratiques physiques et 
sportives  et  les  registres  d’interaction,  l’hypothèse  de  l’existence  de  plusieurs  masculinités et 
féminités, hiérarchisées entre elles, qui se réfèrent à différents codes sociaux.  
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Annexe 1.  Représentation  spatiale  de  la  cour  d’école   
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Annexe 2. Questionnaire pour les élèves 
 
- Prénom :…………………….. 
- Age :………………………… 
- Nombre  de  frères  et  sœurs :…………………… 
- Prénoms et âges des  frères  et  sœurs :………….. 
- Professions des parents : 
 - Père:  ……………. 
 - Mère:…………… 
 
 
- Quel(s) sport(s) pratiques-tu en club ?  
Depuis combien de temps ? 
Combien  de  fois  par  semaine  t’entraînes-tu ? 
Est-ce que tu fais des compétitions ? 
 
- Est-ce que des camarades de classe font du sport avec toi ? Si oui, Qui ? 
 
- Quelles  sont  tes  activités  culturelles  (théâtre,  musique…) ? 
Depuis combien de temps en fais-tu ?  
Combien de fois par semaine ? 
 
- As-tu  déjà  fait  d’autres  activités ? A quel âge ? 
 
- A quoi aimes-tu jouer à la maison?  
 
- A quoi joues-tu  à  l’école ? 
 
- Quels sont tes émissions de télévision préférées ?  
 
- Quelles sont tes matières préférées ? 
 
- Quelles  matières  n’aimes-tu pas ? 
 
- Quels sports as-tu  préférés  faire  à  l’école ? 
 
 - Quels sports ne voudrais-tu surtout pas faire ? 
 
- Est-ce que tes parents font du sport ? Si oui, lesquels ? 
 
- Quelles  activités  font  tes  frères  et  sœurs ? 
 
- Quelles activités fais-tu avec tes parents (sports, sorties, musique, …)? 
 
-A quoi joues-tu  avec  tes  frères  et  sœurs ? 
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 Annexe 3.  Guide  d’entretien  « enseignants » 
 
 
- Quel âge avez-vous ? Depuis quand enseignez-vous ? Quel métier vouliez-vous faire étant 
enfant ? 
 
-Avez-vous  déjà  enseigné  dans  d’autres  écoles ? Lesquelles ?  Comment  cela   s’est-il passé ? 
Les enfants vous semblaient-ils plus difficiles à gérer ? Pourquoi ? 
 
- Est-ce   que   vos   parents   travaillaient   dans   l’enseignement ? Quel métier exerçaient-ils ? 
Comment  s’organisaient-ils pour votre éducation ? Et pour les tâches ménagères ?  
 
-Est-ce   que   vous   avez   des   frères   et   sœurs ? Pensez-vous avoir été élevés de la même 
manière ? Est-ce  que  vos  frères  ou  vos  sœurs  pouvaient  faire  des  choses  que  vous  n’aviez  pas  
le droit de faire (A quel âge ?) ? Est-ce  que  vous  pouviez  faire  des  choses  qu’ils  n’avaient  pas  
le droit de faire ? Selon vous, pour quelles raisons ? 
 
-Quels  métiers  exercent  vos  frères  et  sœurs ?  
 
-Est-ce que vous avez des enfants ? Est-ce   que   c’est   important   pour   vous   que   vos   enfants  
fassent du sport ? Quel âge ont-ils ? Est-ce  qu’ils  sont  dans  le  même  établissement  que  vous ? 
Est-ce  qu’ils  font  du  sport ? Lesquels ? Depuis combien de temps ? Quels sports faisaient-ils 
avant ? Quel sport auraient-ils voulus faire ?  Pourquoi  ne  l’on  t’ils  pas  pratiqué ? 
  
-Avez-vous pratiqué un ou plusieurs sports ? Lesquels ? Quels sports auriez vous aimé faire ? 
Quel  sport  n’auriez  vous  surtout  pas  voulu  faire ? 
 
-Est-ce que vous avez eu des informations sur les différences entre filles et garçons pendant 
votre cursus ? 
 
 
 
Opinion sur les comportements et les compétences des élèves 
 
- De manière générale pouvez-vous  caractériser  l’attitude  de  vos  élèves  en  classe? 
- Est-ce que vous percevez des différences de comportement entre filles et garçons ? Et 
parmi les garçons ?...Du   point   de   vue   de   l’attitude   en   classe ?   Pendant   les   cours   d’EPS ? 
Pendant la récréation ?… 
- Qui sont les filles les plus calmes et sérieuses ? Et les plus dynamiques ou indisciplinées ? 
Pourquoi ? Exemples de situations. Même question pour les garçons. 
- Est-ce que les filles vous semblent plus autonomes que les garçons? Pourquoi ? 
- Quels types de comportements vous semblent inacceptables venant des filles ? Venant 
des garçons ? Pourquoi ? 
- Est-ce   que   certains   garçons   ou   certaines   filles   n’ont   pas   le   même   comportement,   pas   le  
même  investissement  en  classe  et  pendant  les  cours  d’EPS ? Qui ? Selon vous, pourquoi ? 
- Selon vous qui sont les filles les mieux intégrées dans la classe ? Les moins bien 
intégrées ? Est-ce que vous pensez que leur comportement en classe, en EPS ou dans la 
cours de récréation, y soit pour quelque chose ? Expliquez. 
Même question pour les garçons. 
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- J’aimerais  qu’on  parle  de certains des élèves.  
- Que pensez-vous du comportement de X.  
- Est-ce que vous pouvez me donner des renseignements sur eux qui expliqueraient leur 
comportement en classe ? 
- Selon vous, en quoi les filles sont-elles meilleures ? Et les garçons ? Dans quelles matières 
et dans quelles activités physiques réussissent-elles le mieux ? Et les garçons ? 
- Une fille est très bonne dans toutes les matières sauf en mathématique ou dans les matières 
scientifiques. Comment interprétez-vous cela ? Comment réagissez-vous 
Même  question  pour  une  fille  qui  est  forte  en  maths  mais  pas  en  français.  Et  une  fille  qui  n’est  
forte  qu’en  sport ? Puis même question mais pour les garçons. 
 
 
Gestion des interactions avec les filles et les garçons en classe 
 
- Quelle attitude doit adopter une institutrice ? Pourquoi ? Exemples. Intervention en 
classe, dans la cour de récréation et en EPS ? 
 
- Comment gérez-vous   les  divergences  de  centre  d’intérêt  des   élèves ? Que proposez-vous 
pour les intéresser ? 
- Est-ce que vous pensez faire plus de remarques aux garçons ou aux filles, en classe, en EPS, 
pendant la récréation ? Pourquoi ? Est-ce que vous faites des remarques différentes aux filles 
et aux garçons ? Exemples et explications.  
- Est-ce que les garçons vous semblent plus difficiles à gérer que les filles ? Pourquoi ? 
- Quels garçons reprenez-vous le plus souvent concernant leur comportement ? Et quelles 
filles ? Comment gérez-vous les enfants plus perturbateurs ?  
- Avez-vous déjà vécu des situations difficiles avec des filles ou des garçons ? 
Lesquelles ? De quelle manière vous êtes intervenu ? 
- Lorsqu’un  élève  ne  suit  pas  votre  cours,  comment  réagissez-vous ? Que faites-vous ? 
- Est-ce  que  vous  avez  le  sentiment  d’avoir  la  même  attitude  avec  tous  les  élèves ? 
- Valorisez-vous les mêmes comportements chez les filles et chez les garçons ? Quels 
comportements valorisez-vous ? Et comment ? 
 
 
Gestion  de  l’organisation  de  la  classe 
 
- Selon vous comment devrait être constituée la classe idéale ? Est-ce que la mixité vous 
semble importante dans une classe ? Pourquoi ? 
- Est-ce que vous organisez le placement des élèves ? Que pensez-vous  du   fait   d’utiliser   le  
sexe comme critère de classement ? 
- Quels sont vos critères pour les placer ? Prenez-vous en compte le sexe ? Le niveau ? Les 
affinités ? Est-ce que vous prenez en compte les particularités de chacun ? Comment cela se 
voit  concrètement  au  niveau  de  l’organisation  de  la  classe ?   
- La classe est essentiellement composée de garçons. A votre avis, quelles difficultés 
peuvent rencontrer les filles ? En vous référant à vos expériences précédentes, pouvez 
vous me dire si vous pensez que cela à une incidence sur le comportement des garçons ? 
Et des filles ? 
- Est-ce que cette composition de classe vous amène à gérer différemment les temps 
scolaires ?  
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Intervention et gestion des différences filles-garçons en EPS 
 
- Comment  s’est  passée  la  dernière  séance  de  sport ?  Qu’avez  vous  fait ? 
- Quels sports avez-vous fait cette année? 
- Est-ce que vous tenez compte de la constitution du groupe pour choisir les APS ? Est-
ce que vos choix satisfont plus les garçons que les filles (et inversement) ? 
- Selon vous, les garçons sont-ils meilleurs que les filles en sport ? Pourquoi ? 
- Qui sont les meilleurs en sport ? Chez les garçons ? Chez les filles ? 
- Selon  vous,  quels  garçons  n’aiment  pas  le  sport ? 
- Quels  sports  vous  semblent  t’ils  intéressant  à  proposer ? Pourquoi ? 
- Quels sports ne voulez-vous surtout pas introduire dans votre programme ? Pourquoi ? 
- Selon vous, quelles sont les qualités des filles et des garçons en EPS ? 
- En EPS, comment organisez-vous les groupes ? Est-ce que les élèves choisissent leur équipe 
seul ? Est-ce  que  c’est  vous  qui  les  organisez ? Quels sont vos critères (sexe, niveau, affinité, 
…) ? 
- Comment les garçons réagissent   lorsqu’ils  ont  une  fille  dans  leur  équipe ? Et un camarade 
considéré comme moins bon ? 
- En fonction du sport, les groupes sont-ils différents ? Selon le sport proposé, les groupes 
constitués sont-ils différents (mixte, regroupements affinitaires,  …  )  ?   
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Annexe 4.  Guide  d’entretien  « enfants » 
 
Informations générales sur la famille 
Je  voudrais  d’abord  te  poser  quelques  questions  générales  pour  mieux  te  connaître.   
- Est-ce  que  tu  as  des  frères  et  sœurs ? Combien ? Quel est leur âge ?  Comment  s’appellent-
ils ? 
- Depuis combien de temps habites-tu à X ? Où habitais-tu auparavant ? Pourquoi ta famille 
a-t-elle déménagé ? Quand ? 
- Est-ce que tu habites une maison ou un appartement ? Est-ce  qu’il  y  a  un  jardin ? 
- Quel est le métier de tes parents ? Sais-tu  jusqu’à  quand  ils  sont  allés  à  l’école ?  
- Vois-tu souvent tes grands parents? (Tous les week-ends ? Tous les mercredis ? Aux 
grandes vacances ? Aux petites vacances ?). Est-ce que tu sais quel métier ils font ou ils 
faisaient autrefois ? 
- Est-ce que tu as des cousins ou des cousines ? Quel est leur âge ? Est-ce que tu les vois 
souvent ? (Faire préciser si possible) 
 
 
Emploi du temps « type » des mercredis et des week-ends  
- Est-ce que tu peux me raconter ce que tu fais le mercredi en général ? Est-ce que tu peux me 
dire tout ce que tu fais, entre le moment où tu te lèves et le moment où tu te couches ? 
Mercredi dernier est-ce   que   ça   s’est   passé   comme   ça ? Est-ce que tu peux me raconter 
comment  ça  s’est  passé ? 
- Idem week-end. 
 
 
Le sport en club 
Je  voudrais  qu’on  parle  maintenant  de  tes  activités  de  loisirs  dans  un  club.   
- Est-ce que tu pratiques une activité de ce type cette année ? Est-ce que tu en as pratiqué 
d’autres  par  le  passé ? Est-ce  qu’il  y  a  des  activités  que  tu  aimerais  pratiquer sans pouvoir 
le faire ? Pourquoi est-ce que tu ne peux pas le faire ? 
 
Si  l’enfant  pratique  ou  a  pratiqué  une  activité  sportive,  à  propos  de  cette  activité : 
- Depuis combien de temps pratiques-tu  ce  sport  ?  Combien  de  fois   t’entraînes-tu dans la 
semaine ? Quelle est la durée de ces entraînements ? 
- Qu’est-ce  qui  t’a  donné  l’envie  ou  l’idée  de  pratiquer  ce  sport ? Est-ce  que  quelqu’un  dans  
ta famille le pratique ? Est-ce  que  quelqu’un  parmi  tes  copains  le  pratique ? 
- Qu’est-ce que tu aimes le plus dans cette activité ? Le moins ? Est-ce que tu continuerais à 
y aller si tes copines / tes copains arrêtaient ? Quel est ton meilleur souvenir de cette 
activité ? Ton moins bon souvenir ? 
- Est-ce que tu participes à des compétitions ? À combien de compétitions as-tu participé 
cette année ? Est-ce que tu aimes y aller ? Pourquoi ? Est-ce que tes parents viennent te 
voir ? Qui est-ce qui vient en général ? (les deux parents ?   les   frères  et  sœurs ?  d’autres  
membres de la famille ?)  Si  un  seul  parent,  pourquoi  l’autre  n’est pas présent ? Est-ce que 
tu peux me raconter la dernière compétition à laquelle tu as participé ? 
- Est-ce  que  tu  as  pratiqué  d’autres  sports  avant  celui-là? Pourquoi les as-tu arrêtés? Est-ce 
qu’il  y  a  un  autre  sport  que  tu  aimerais  pratiquer ? Pourquoi est-ce que tu ne le fais pas? 
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Aux parents : est-ce  qu’il  y  a  une  activité,  sportive  ou  non,  que  vous  auriez  aimé  que  votre  
enfant pratique mais qui ne le tentait pas ou ne lui plaisait pas ? 
 
 
La socialisation par les pairs 
Je  voudrais  qu’on  parle  maintenant  d’un  certain  nombre  de  choses  que  tu  peux  faire  avec  les  
autres enfants de ton âge. 
- En ce moment, cette année, est-ce  que  tu  joues  avec  tes  frères  et  sœurs ? Si oui, à quoi est-
ce que vous jouez le plus souvent ? 
Relances : 
- Est-ce que des fois vous jouez dehors ? Est-ce que vous jouez au foot ou à un autre jeu de 
ballon ? Est-ce que vous faites du vélo ?  
- Est-ce que vous jouez à vous déguiser, à vous faire des coiffures, à vous montrer vos 
vêtements ?215 (Aux filles : Est-ce que vous jouez à la poupée ? A vous maquiller ?). 
 
- Est-ce  qu’avec  tes  frères  et  sœurs,  vous  avez  joué  à  ces  jeux  là quand tu étais plus petit ? 
Est-ce que vous y jouiez souvent ?  Juste  à  deux  ou  avec  d’autres  copains ? 
- Est-ce que, des fois, tu joues à ces jeux là avec tes cousins ou tes cousines ? 
- Est-ce que, des fois, tu y joues tout seul ?  (ballon,  foot,  vélo,  jeux  à  l’extérieur,  poupées,  
maquillage, déguisements) ? Est-ce que tu le faisais quand tu étais plus petit ? 
 
- Est-ce   que   tes   frères,   sœurs,   cousin(e)s font du sport dans un club ? Est-ce   qu’ils  
participent à des compétitions ? Est-ce que tu vas les voir dans ces occasions-là ? Est-ce 
que tu aimes bien ça ?  Comment  ça  s’est  passé  la  dernière  fois  que  tu  l’as  fait ? 
 
- Cette année, qui sont tes meilleurs copains  (copines)  à  l’école  ?  Depuis  combien  de  temps  
êtes-vous amis? Comment êtes-vous devenus amis ? Est-ce que ça arrive que tu invites ces 
copains (copines) chez toi, ou que tu ailles chez eux ? Est-ce que ça arrive souvent ? Est-
ce que tu joues des fois  avec  d’autres  copains  que  ceux-là, avec tes voisins par exemple ou 
avec  d’autres  enfants  qui  ne  sont  pas  à  l’école ? Est-ce que ça arrive souvent ? 
- Avec   ces   différents   copains,   qu’est-ce que vous faites quand vous êtes ensemble ? En 
récréation ? En dehors  de  l’école ? 
Mêmes  relances  qu’à  propos  des  frères,  sœurs  et  cousin(e)s. 
 
- Est-ce que ces copains (copines) font du sport dans un club ? Est-ce  qu’ils  participent  à  
des compétitions ? 
 
 
La socialisation par les parents et les autres adultes de la famille 
Je  voudrais  qu’on  parle  maintenant  d’un  certain  nombre  de  choses  que  tu  peux  faire  avec  tes  
parents  ou  avec  d’autres  personnes  de  ta  famille. 
- Est-ce que tu fais du sport avec tes parents ? Avec qui exactement, ton père ou ta mère ? 
Pourquoi   l’autre  n’est  pas présent ? Avec tes grands parents ? Est-ce que vous faites du                                                         
215 Dans les entretiens avec les garçons, ces questions pouvaient paraître relativement surprenantes. Aussi, je les 
commentais en ajoutant quelque chose comme : « Enfin c'est peut-être plus des trucs de filles, mais il y a aussi 
des garçons qui font ça ». 
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vélo ? De la randonnée ? Du ski ? Du jogging ? Est-ce que vous allez à la piscine 
ensemble? Est-ce que vous faites ça souvent ? Qui est là quand vous le faites ? (un seul 
parent ? les deux ? les   frères   et   sœurs ?  d’autres  membres  de   la   famille ?) Est-ce que tu 
peux  me  raconter  la  dernière  fois  que  vous  l’avez  fait ? 
- Est-ce que ta mère fait du sport dans un club ? ton père ? Si oui, combien de fois en font-
ils dans la semaine ? Depuis combien de temps pratiquent-ils ce sport ? Est-ce   qu’ils  
participent à des compétitions ? Est-ce que tu es déjà allé les voir ? Est-ce  qu’ils  faisaient  
du sport en club quand ils étaient plus jeunes ? Est-ce  qu’ils   font  du   sport   « pour eux » 
c’est-à-dire en dehors d’un   club ? Si oui, combien de fois en font-ils dans la semaine ? 
Depuis combien de temps ? 
 
- Est-ce que tu fais du shopping avec tes parents ? Avec qui, ton père ou ta mère ? Avec tes 
grands parents ? Est-ce que tu accompagnes ta mère (ton père) quand elle (il) va acheter 
tes vêtements ? Est-ce que tu aimes bien faire ça ? Est-ce que ta mère (ton père) aime bien? 
- Est-ce  qu’il  y  a  des  fois  où  vous  n’êtes  pas  d’accord  sur  le  choix  d’un  vêtement ? Est-ce 
que   c’est   arrivé   que   tu   réclames   un   vêtement   et   que   tes parents ne veuillent pas te 
l’acheter ? Est-ce  que  c’est  arrivé  avec  un  accessoire,  un  bijou  ou  du  maquillage  (pour  les  
filles) ? Est-ce que tu peux me raconter la dernière fois où c'est arrivé ? 
- Est-ce  que  c’est  toi  qui  choisis  tes  vêtements  le  matin ? Est-ce que tes parents (ton père ou 
ta  mère)  t’aident  à  choisir ? 
- Est-ce que tes parents te demandent parfois de mettre des vêtements particuliers quand 
vous sortez ou pour une fête de famille ? Est-ce  que  tu  aimes  bien  t’habiller  pour  les  fêtes,  
ou te faire une coiffure particulière (aux filles : te maquiller, mettre des bijoux) ? Est-ce 
que  tu  peux  me  raconter  la  dernière  fois  que  tu  l’as  fait ? 
- Aux parents : est-ce   que   c’est   important   pour   votre   enfant   de   porter   des   vêtements   de  
marque ? Est-ce  qu’il  en  réclame ? Est-ce  qu’il  en  a ? 
- Est-ce que tu vas chez le coiffeur des fois ? Est-ce que tu y es allé cette année ? Qui est-ce 
qui te coupe les cheveux en général ? 
 
 
La socialisation par les médias 
- Est-ce que tu regardes les émissions sportives à la télé ? Est-ce que tu le fais tout seul ? 
Avec tes parents ?  Avec  d’autres  personnes ? Est-ce que tu lis des revues ou des journaux 
consacrées au sport ? Est-ce  qu’il  y  a  un  sportif  (une  sportive)  que  tu  aimes  plus  que  les  
autres ?  Pourquoi  l’aimes-tu particulièrement ? 
- Est-ce que tu regardes les émissions de musique, de chansons ? Est-ce que tu lis les 
magazines consacrés aux vedettes ?  d’autres  magazines ? Est-ce que tu as un chanteur ou 
une chanteuse préféré(e) ? Est-ce que tu as un acteur ou une actrice préféré(e) ? Pourquoi 
l’aimes-tu particulièrement ? (Aux filles : Est-ce que tu lis le journal Julie ? Quelle est ta 
rubrique préférée dans ce journal ?). 
 
Autres pratiques culturelles 
- Fais-tu (ou as-tu  fait)  du  théâtre,  de  la  musique,  … ? 
- Quelle est ton occupation favorite chez toi ? 
- Aimes-tu lire ? Que lis-tu ? 
- Quand regardes-tu la télévision (dans la semaine, le week-end), quelles émissions apprécies-
tu ? 
- Joues-tu souvent aux jeux vidéo, passes-tu du temps sur internet ? 
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Annexe 5.  Guide  d’entretien « parents » sur la socialisation corporelle des enfants 
1. Pouvez  vous  m’indiquer  le  sexe  et  l’âge  de  vos  enfants ? 
2. Quelle est leur situation scolaire ? 
(Non encore scolarisé / classe fréquentée / âge de sortie éventuelle) 
Comment se passe leur scolarité ? 
 
Les pratiques sportives des enfants 
 
3. Quelles   sont,   dans   l’ordre   chronologique,   les   activités   sportives   associatives   que   vos  
enfants ont pratiquées ? Dans quel cadre et avec quelle fréquence ? 
(Pour chaque enfant, retracer chronologiquement les différentes activités pratiquées) (faire     
remplir un tableau ?) 
— Cadre des pratiques actuelles et passées  
— Fréquence de la pratique, modalité (loisir ou compétition) 
4. Comment ont-ils été amenés à pratiquer ces activités ? 
(demande  de   l’enfant,  décision  ou  proposition  des  parents,   autres   influences   familiales,   rôle  
du  groupe  des  pairs…) 
5. Quelle  est,  et  a  été,  votre  participation  pour  qu’ils  puissent  les  pratiquer ? 
(Trajets,   fonctions   au   sein   de   l’association,   assistance   aux   spectacles ou compétitions 
éventuelles…) 
6. Quelles sont les raisons pour lesquelles certaines activités ont été abandonnées ? 
7. Quelles sont, et ont été, les activités sportives pratiquées en famille ? 
(Cadre, durée et fréquence, membres de la famille concernés, degré  d’adhésion  des  enfants : 
détailler pour chaque activité). 
8. Vos enfants font-ils du sport avec leurs amis en dehors du cadre associatif ? Lesquels ? 
Fréquence ? 
9. Vos enfants apprécient-ils les jeux impliquant une activité physique (vélo, rollers, jeux 
de course, de ballon, …) ? Possèdent-ils ces équipements ? Y jouent-ils souvent ? avec qui ?  
10. Vos enfants assistent-ils avec vous ou votre conjoint à des compétitions sportives ? 
11. Regardent-ils (seuls ou avec vous) des émissions sportives à la télévision ? 
12. Parmi vos enfants, certains apprécient-ils  plus  que  d’autres  les  activités  sportives ? 
 
Autres pratiques de loisirs des enfants 
 
13. Quelles  sont,  dans  l’ordre  chronologique,  les  activités  culturelles  associatives  que  vos  
enfants ont pratiquées ? dans quel cadre et avec quelle fréquence ? 
(Pour chaque enfant, retracer chronologiquement les différentes activités pratiquées, faire 
remplir un tableau ?) 
—  Cadre des pratiques actuelles et passées  
— Fréquence de la pratique, modalité (loisir ou plus sérieux (conservatoire, classe à 
option…)) 
14. Comment ont-ils été amenés à pratiquer ces activités ? 
(Demande de  l’enfant,  décision  ou  proposition  des  parents,  autres   influences  familiales,  rôle  
du  groupe  des  pairs…) 
15. Quelle  est,  et  a  été,  votre  participation  pour  qu’ils puissent les pratiquer ? 
(Trajets,   fonctions   au   sein   de   l’association,   assistance   aux   spectacles   ou   auditions  
éventuels…) 
16. Quelles sont les raisons pour lesquelles certaines activités ont été abandonnées ? 
17. Quelles sont, et ont été, les activités culturelles pratiquées en famille ? 
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(Cinéma, spectacles, concerts, visites de musée, monuments, expos, fréquentation 
bibliothèque, médiathèque). 
(Cadre,  durée  et  fréquence,  membres  de  la  famille  concernés,  degré  d’adhésion  des  enfants : 
détailler pour chaque activité). 
18. Parmi vos enfants, certains apprécient-ils  plus  que  d’autres  les  activités  culturelles ? 
19.  Quel usage vos enfants font-ils de la télévision ? (temps consacré, horaires, émissions 
préférées),  de  l’ordinateur  (idem),  des  jeux  vidéos  (idem),  de  la lecture (idem) 
20. Vous arrive-t-il de pratiquer ces activités avec vos enfants ?   (lecture   d’histoires,  
télévision,  jeux  vidéo…).  Si  oui,  quels  types  de  lecture…  et  à  quelle  fréquence ? 
21. Imposez-vous  des   règles   relatives  à   l’usage  de  ces  équipements (TV, ordi, jeux vidéo) ? 
Quelles sanctions prenez-vous éventuellement ? 
22. Quels sont les jeux privilégiés de vos enfants en ce moment ? Avec quoi jouent-ils avec 
leurs amis ?  leurs  frères  et  sœurs ? Quels jeux faites-vous en famille ? 
23. Quels jouets achetez-vous (ou avez-vous acheté) à vos enfants (exemple de la dernière 
occasion, anniversaire) ? Est-ce eux qui les choisissent ? Quels jouets ont-ils choisis ? 
Quels sont ceux qui relèvent plutôt de votre initiative ? Désapprouvez-vous certains jeux 
ou activités ludiques appréciés par vos enfants ? 
 
La  place  des  pratiques  sportives  et  culturelles  dans  les  modes  d’éducation  familiale 
 
24. Quelle place accordez-vous   dans   l’éducation   de   vos   enfants,   d’une   part   aux   pratiques  
culturelles,  et  d’autre  part  aux  pratiques  sportives ? 
(Niveau   d’importance   de   chacune,   obligation   ou   incitation   à   pratiquer,   s’agit-il   d’activités  
destinées à les occuper, les épanouir, les cultiver/éduquer ?...). Pour le sport : activités dans 
un objectif de santé, de perte de poids, afin de muscler/développer  le  corps…) 
25. Lesquelles pensez-vous leur avoir transmises, et de quelle façon ? Et votre conjoint ? 
26. Pensez-vous que les activités que pratiquent votre (vos) enfant(s) lui (leur) correspondent 
bien ? Et en quoi ? 
27. Y-a-t-il des activités  qu’ils  pratiquent  qui  vous  plaisent  moins  que  d’autres,  et  pourquoi ? 
28. Quelles sont les activités que vous aimeriez voir vos enfants pratiquer ? Pourquoi ? 
(Différencier  culturelles  et  sportives,  et  en  fonction  du  sexe…) 
29. Celles  que  vous  n’aimeriez pas les voir pratiquer ? 
(Différencier  culturelles  et  sportives,  et  en  fonction  du  sexe  …) 
 
Travail  de  l’apparence  et  autres  pratiques  corporelles 
 
30. Achetez-vous les habits de vos enfants seuls ou avec eux ? Les choisissent-ils, lesquels, 
dans quelles occasions ? Quel style vestimentaire privilégiez-vous   pour   chacun   d’eux  
(décontracté ou plus habillé, plus ou moins sexué, pratique ou plus stylé, bon marché ou 
bonne  qualité  …  ) ?  Et  eux  qu’aiment-ils mettre ? Choisissent-ils  les  vêtements  qu’ils  mettent 
chaque jour ? Cela donne t-il lieu à des conflits ? Veillez-vous à leur tenue vestimentaire pour 
des circonstances particulières (mariage, fête de famille …  ) ? 
31. Achetez-vous des accessoires, des bijoux à vos enfants ? Les choisissent-ils ? Cela donne 
t-il lieu à des conflits ? 
32. Emmenez-vous vos enfants chez le coiffeur ? Est-ce vous qui choisissez leur coupe de 
cheveux ? Conflits au sujet de celle-ci ? 
33. Vos enfants aiment-ils se déguiser ? Dans quelle occasion et avec qui ? Quel est leur 
déguisement préféré ? Leur avez-vous offert un déguisement ? Aiment-ils se maquiller ?  
34. Vos enfants ont-ils  des  idoles,  des  modèles  auxquels  ils  s’identifient ? Lesquels (sportifs, 
stars  de  la  chanson…) ? 
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35. Vos enfants font-ils attention à leur apparence   corporelle   avant   d’aller   à   l’école  
(vêtements,  coiffure,  propreté,  …  ) ? Refusent-ils  de  porter  certains  habits,  d’adopter  certaines  
coiffures ? Pour quelles raisons ? Et vous, quelle importance accordez-vous à la présentation 
corporelle de vos enfants ? A quels aspects accordez-vous  le  plus  d’importance ? 
36. Contrôlez-vous le poids de vos enfants ? Les pesez-vous régulièrement ? Contrôlez-vous 
la consommation de certains aliments ?  Quel  type  d’alimentation  privilégiez-vous ? Cuisinez-
vous des aliments spécifiquement pour eux ? 
37. Vos enfants ont-ils des problèmes de santé ? Cela limite t-il leur engagement dans les 
activités physiques ? 
 
 
La  dimension  sexuée  de  l’éducation  familiale 
 
38. Parmi les pratiques de loisir (sportives, culturelles, ludiques) évoquées précédemment, 
lesquelles faites-vous avec vos enfants respectifs ? Lesquelles vos enfants font plutôt avec 
votre conjoint (détailler que font les enfants et avec qui : exemple du jardinage : planter des 
graines avec maman ou manier la pioche avec papa…) ? 
39. Revenir sur les différences éventuellement constatées entre les pratiques des filles et des 
garçons   au   sein  de   la   famille   et   les  modes  d’entrée  dans   ces   activités : différenciation des 
activités, des encouragements, du temps passé, du parent investi dans le suivi de 
l’activité… : votre fille fait de la danse et votre fils du judo, vous allez au foot avec votre fils 
et  votre  femme  s’occupe  de  votre  fille…est-ce un choix concerté avec votre conjoint ? Cela 
résulte  t’il  de  la  demande  des  enfants ?...Ou pour les fratries non mixtes : vos filles font de la 
danse :  ce  choix  d’une  activité  très  féminine  est-il de votre fait ?  Qu’attendez-vous de cette 
activité ? 
40. Quelle serait votre position si votre fille/fils souhaitait pratiquer une activité sportive 
correspondant  plutôt  à  l’autre  sexe ? Quel sport aimeriez-vous que votre fille/fils pratique ? 
Lequel vous plairez le moins (pour les filles et pour les garçons) ? Poser les questions pour 
les deux sexes même pour les fratries non mixtes. 
41. Achetez-vous à vos enfants des jouets « mixtes », « féminins », « masculins » 
(lesquels, pour qui) ? Pourriez-vous offrir à votre fils/fille (ou à un autre enfant de votre 
entourage) un jouet à priori non conforme à son sexe (poupée pour un garçon, voiture ou 
pistolet pour une fille) ?  L’avez-vous déjà fait ? 
42. Avez-vous  des  divergences  avec  votre  conjoint  au  sujet  de  l’éducation  à  donner  aux  filles  
et aux garçons ? Lesquelles ? 
43. Que pensez-vous des concours de beauté pour les petites filles ? Pensez-vous que 
l’apparence   joue un rôle plus important pour les filles que pour les garçons ? Quelle est 
votre   position   à   ce   sujet   (par   rapport   à   vos   enfants)   ?  Quelles   photos   d’enfants   préférez-
vous ?  Lesquelles  n’appréciez-vous pas ? 
44. Pensez-vous   être   plus   sévère   avec   l’un   de   vos enfants, votre fille/fils ? A quel sujet 
(autorisation  de  sorties  avec  des  amis  ou  chez  eux,  gestion  du  temps  libre,  des  jeux…) ? Plus 
exigeant ? Dans quel domaine ?  (scolaire,  sport,  tâches  domestiques…) 
45. D’après  les  propos  de  votre  entourage,  à  qui ressemblent le plus vos enfants respectifs ? 
De  quel  point  de  vue  (ressemblance  physique,  personnalité…).  Et  selon  vous ? 
46. Quelles sont selon vous les différences les plus marquantes entre vos enfants ? (dans le 
domaine  scolaire,  sportif…) ? 
47. Pensez-vous que vous ou votre conjoint vous entretenez des relations plus privilégiées 
avec   l’un   de   vos   enfants ? Ou à quel sujet entretenez-vous des relations privilégiées avec 
l’un  d’eux ?  
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Annexe 6.  Guide  d’entretien  « biographique » avec les parents  
 
Situation socio-familiale 
1.  Age :………..       
 Profession :……………… 
Diplômes :…………………      
2. A quel endroit habitez-vous ? 
3. Dans  quel  type  d’habitat ? 
(Individuel / collectif  ;  aisé / moyen / habitat social ;  propriétaire / locataire) 
4. Quelle est la profession de vos parents ? Leur niveau de diplôme ? 
5. Quelle est la composition de votre fratrie ? Quelle est la profession de vos frères et 
sœurs ? Leur niveau de diplôme ? 
 
Les pratiques sportives associatives ou informelles des parents 
6. Quels sont  les  différents  sports  que  vous  avez  pratiqués  (depuis  l’enfance)  ? 
7. Dans quel cadre, à quel niveau, et avec quelle fréquence ? 
(Par sport : loisir / compétition / haut niveau ;  fréquence :……..) 
8. Comment avez-vous été amené à pratiquer ces activités ? 
(Par sport si possible) 
9. Actuellement, quels sports pratiquez-vous encore, à quel niveau et dans quel cadre ? 
Combien  d’heures  de  pratique  physique  (associative  ou  non)  faites-vous en général dans 
la semaine ? 
10. Vos parents pratiquaient-ils une ou des activités sportives ? Lesquelles ? A quel niveau ? 
Font-ils  toujours  de  l’activité  physique ? (ou font-ils  aujourd’hui  une  activité  physique) ? 
Quelle place vos parents accordaient-ils au sport dans votre éducation ? Vous incitaient-ils 
à pratiquer ? Vous ont-ils initié à certaines activités ?  Vos  frères  et  sœurs  pratiquent-ils ou 
ont-ils pratiqué des activités physiques et sportives (lesquelles, niveau, fréquence) ? 
 
Les pratiques culturelles associatives et informelles des parents  
11. Avez-vous pratiqué des activités culturelles dans un cadre associatif?  
12. Dans quel cadre, à quel niveau, et avec quelle fréquence ? 
(par activité : loisir individuel / en groupe / professionnel ;  fréquence :……..) 
13. Comment avez-vous été amené à pratiquer ces activités ? pourquoi avez-vous 
(éventuellement) arrêté ? 
(par activité si  possible) 
14. Actuellement, quelles activités culturelles associatives pratiquez-vous encore, à quel 
niveau et dans quel cadre ? 
15. Visitez-vous des musées, monuments, sites touristiques, expositions ? A quel moment, 
fréquence ? 
16. Assistez-vous à des spectacles, concerts ? Lesquels ? Fréquence ? 
17. Allez-vous à la bibliothèque, médiathèque ? Fréquence ? 
18. Quelles sont vos pratiques de lecture ? Lisez-vous souvent, rarement, des quotidiens, des 
romans… 
19. Quand regardez-vous la télévision, quelles sont vos émissions favorites ? 
20. Quel temps passez-vous  devant  l’ordinateur ? Pour quelles pratiques ? 
21. Ecoutez-vous de la musique ? Fréquence, style ? 
22. Lisez-vous (avez-vous lu) des ouvrages ou des revues spécialisées  sur  l’éducation  (family, 
éducation  magazine…) ? Regardez-vous des émissions sur ce thème ? 
23. Avez-vous  d’autres  activités  de  loisir : jardinage, cuisine, ... Lesquelles ? Fréquence ? 
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24. Globalement, combien de temps par semaine consacrez-vous  à  l’ensemble  de  ces  activités  
de loisir ? (Fiche emploi du temps ?) 
25. Vos parents avaient-ils des pratiques culturelles associatives (à préciser) ? Quelles 
pratiques informelles privilégiaient-ils (cf. questions précédentes) ? Vous ont-ils transmis 
une passion culturelle ? 
 
Travail  de  l’apparence et autres pratiques corporelles  
26. Achetez-vous des produits de beauté ? Lesquels ? Allez-vous chez le coiffeur ? Vous 
maquillez-vous (femmes) ? Portez-vous des bijoux (femmes) ? 
27.  Quel   style   d’habillement   préférez-vous (costume, tailleur, sportwear, jean, jupes, robes 
…)  (semaine,  week-end) ? Aimez-vous faire du shopping ? En faites-vous souvent ? Que 
portiez-vous  à  la  dernière  occasion  de  fête  (mariage…) ? Appréciez-vous cette tenue ? 
28. Faites-vous attention à votre poids ? Vous pesez-vous régulièrement ? Avez-vous déjà fais 
des régimes ? Surveillez-vous votre alimentation ? Quel est votre régime alimentaire 
habituel ?  Qu’aimez-vous particulièrement ? En mangez-vous souvent ?  
29. Pensez-vous être en bonne santé ? Faites-vous des activités physiques dans cet objectif ? 
Pour perdre du poids ? Pour muscler votre corps ? Quelles photos appréciez-vous 
particulièrement ? Lesquelles ne vous plaisent pas ? Pourquoi ? 
30. Quelles étaient les positions  de  vos  parents  au  sujet  de  l’habillement,  du  contrôle  du  poids,  
de  l’alimentation ? 
 
Les  modes  sexués  d’éducation  dans  la  famille  d’origine 
31. Dans  le  couple  de  vos  parents,  quelles  étaient  les  activités  dont  votre  père  s’occupait  plus  
particulièrement, et celles dont votre mère était plutôt responsable ? 
32. Quelle  était  la  position  de  vos  parents  à  l’égard  de  l’éducation  des  filles  et  des  garçons ? 
Avez-vous   le   sentiment   qu’ils   se   sont   comportés   différemment   en   fonction   du   sexe   des  
enfants (dans les fratries mixtes) ? A quel sujet (gestion du travail scolaire, des sorties, 
mode   d’autorité,   apprentissage   de   certaines   tâches   (ménagères…),   de   certains  
comportements   (être   clame,   soigné…),   de   certaines   pratiques   sportives   ou   culturelles ? 
Vos parents avaient-ils la même opinion sur ces sujets ? 
33. Quel  est  de  votre  point  de  vue  la  position  de  vos  parents  au  sujet  de  l’égalité  des  sexes ? 
Que pensent-ils  de  l’investissement  des  femmes  dans  le  monde  du  travail,  dans  la  sphère  
politique,  de  celui  des  hommes  dans  l’éducation des enfants, les tâches domestiques ? 
34. A votre avis, quels jugements portent vos parents sur les femmes pratiquant le football ou 
le rugby ? Sur les danseurs ? 
 
Division sexuée du travail dans le couple parental et modèles de genre 
35. Dans votre couple, quelles sont les activités dont vous vous occupez plus particulièrement, 
et celles dont votre femme est plutôt responsable ? 
36. Pensez-vous  qu’il  faille  globalement  éduquer  les  filles  et  les  garçons de la même manière? 
D’après  vous,  qu’est  ce  qui  doit  être  différent  dans  l’éducation  des  filles  et  des  garçons ? 
Pensez-vous vous comporter différemment avec les filles et les garçons (ou pensent-ils 
que  cela   soit  nécessaire  même  s’ils  n’ont  pas   forcément  des  enfants  des  deux  sexes) : à 
propos de la gestion de la scolarité  et  du  travail  scolaire,  à  propos  des  modes  d’autorité,  de  
l’apprentissage   de   certaines   tâches   (rangement,   tâches   domestiques,   jardinage)   ou  
comportements   (être   soigné,   calme,   …   ),   de   ce   qu’ils   souhaitaient   pour   leurs   enfants  
(réussite professionnelle et/ou familiale) ? 
37. Plus  généralement,  quelle  est  votre  position  au  sujet  de  l’égalité  des  sexes ? Que pensez-
vous  de  l’investissement  des  femmes  dans  le  monde  du  travail,  dans  la  sphère  politique,  
de  celui  des  hommes  dans  l’éducation  des  enfants,  les tâches domestiques ? 
 437 
38. Quels jugements portez-vous sur les femmes pratiquant le football ou le rugby ? Sur les 
danseurs ? 
39. Que pensez-vous des concours de beauté du type miss France ? Des calendriers vendus 
par les équipes de rugby représentant les joueurs nus ? 
 
Les pratiques éducatives parentales 
40. En ce qui concerne votre façon de vivre en famille, quelles sont les règles de vie que vous 
demandez à vos enfants de suivre ? Quels sont les horaires des repas et du coucher ? Sont-
ils impératifs ? Quelles sont les règles concernant le travail scolaire ? Contrôlez-vous le 
travail effectué et comment ? Quelles sont les règles relatives à la gestion du tems libre ? 
Des sorties ? Des tâches domestiques ? Du rangement de leur chambre ? De la présentation 
de soi et de  l’hygiène ?  
41. Expliquez-vous ces règles à vos enfants ? En discutez-vous avec eux ? 
42. Lorsque vos enfants ne vous obéissent pas, comment réagissez-vous ? 
(degré de sévérité, punitions, adaptation de celles-ci   à   l’âge,   au   sexe,   au   caractère   de  
l’enfant…) 
43. Etes-vous souvent en conflit avec vos enfants ? A quel sujet ?  
44. Discutez-vous   avec   vos   enfants   des   décisions   qui   les   concernent   (choix   d’une   activité,  
réponse  à  une  invitation,  choix  éventuel  d’un  établissement  scolaire,  …  ) ? 
45. Quelle importance respective accordez-vous   à   la   réussite   scolaire   et   à   l’épanouissement  
des enfants ? Savez-vous dans quel collège iront vos enfants ? Seriez-vous prêt à placer 
votre enfant dans un établissement scolaire privé ? Dans quelles circonstances ? 
 
La gestion des réseaux enfantins amicaux 
46. Qui sont les meilleurs amis de vos enfants (sexe, âge, réseau (école, activité 
associative)) ? Les invitez-vous chez vous ? Vos enfants vont-ils chez eux ? (pour une après-
midi, une nuit, des vacances ?) 
47. Connaissez-vous leurs parents ?  
48. Vos enfants préfèrent-ils être avec des enfants de même sexe ? de sexe différent ? 
indifférent ?  Cela  dépend  t’il  du  contexte ?  Qu’en  pensez-vous ? 
49. Vos enfants fêtent-ils leur anniversaire avec leurs amis ? Sous quelle forme ? Quels jeux 
ou activités ? Composition du groupe des invités ? 
50. Etes-vous attentifs aux caractéristiques des amis de vos enfants ? Certaines relations 
amicales de vos enfants (actuelles ou passées) vous posent-elles (ont-elles posé) problème ? 
 
Notes ethnographiques  prises  lors  de  l’entretien 
-     Lieu de vie 
- Tenue vestimentaire des membres de la famille qui étaient présents ce jour-là (+ coiffure, 
maquillage, bijoux). 
- Agencement général de la pièce commune :   type   de   mobilier?   présence   d’une  
bibliothèque? photos des enfants ? Si oui, que représentent-elles ? 
- Agencement   de   la   chambre   de   l’enfant :   posters   de   sportifs   ou   d’équipes sportives ? 
posters de vedettes de la chanson ou du cinéma ?  présence  d’une  bibliothèque ? présence 
d’un   miroir ?   d’un   cabinet de toilette ?   jeux   visibles   le   jour   de   l’enquête ? état de 
rangement de la chambre ? 
- Notes sur le jardin : taille approximative ?  présence  de  jeux  d’extérieur  pour  enfants ? 
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Annexe 7.   Guide   d’entretien   « parents » (2ième phase) : socialisation corporelle de 
l’enfant 
 
Avant de commencer à parler des loisirs de votre enfant, pouvez-vous me dire si vous avez, 
vous ou votre conjoint, changé de situation professionnelle cette année ? 
 
1)  Les  pratiques  sportives  de  l’enfant 
Nouvelles activités 
- Est-ce que votre enfant pratique une nouvelle activité sportive dans un cadre associatif ? 
Dans quel cadre fait-il ça? Ca lui prend combien de temps dans la semaine ? Est-ce   qu’il  
participe à des compétitions ?   Et   ses   frères   et   sœurs,   font-ils/elles de nouvelles activités 
sportives ? 
- Comment a-t-il été amené à pratiquer cette activité? (Relances :   demande   de   l’enfant,  
décision ou proposition des parents, autres influences familiales, rôle du groupe des pairs, 
découverte   par   l’école   ou   le   centre   de   loisirs…).   Si   c’est   une   suggestion   des   parents : 
pourquoi lui avez-vous proposé cette activité ?  Qu’est-ce que vous en attendez ? 
- Est-ce  vous  qui  l’emmenez  à  cette  activité ? Vous ou votre conjoint ? Sinon comment y va-t-
il ? Est-ce que vous assistez à ses matchs, ses compétitions, ses démonstrations? Est-ce que 
vous aimez ça ? Est-ce que vous en parlez avec lui avant ou après ? Est-ce que vous pouvez 
me  raconter  comment  ça  s’est  passé  la  dernière  fois ? Est-ce que vous avez des responsabilités 
dans son club ?  
- Qu’est-ce qui lui plaît le plus dans cette activité ? Relances : les copains, la compétition, les 
costumes et le maquillage,  le  fait  de  se  défouler.  Qu’est-ce qui lui plait le moins ? 
- Auriez-vous  préféré  qu’il/elle  pratique  une  autre  activité ? Laquelle ? Pourquoi cela  ne  s’est-
il pas fait ?  
- Auriez-vous  souhaité  qu’il/elle  ne  fasse  plus  de  sport  en  club ? Pourquoi ? 
- Votre enfant fait-il du sport au collège (UNSS) : Lequel ? Est-ce  vous   qui   l’avez   incité   à  
s’inscrire ?  S’il  n’en  fait  pas,  pour  quelles  raisons ? 
- Savez-vous ce que votre enfant fait en EPS cette année ?   En   parle   t’il   avec   vous ? Que 
pensez-vous   de   l’EPS   au collège ? Faudrait-il supprimer cette matière ? Ne pas mettre de 
notes ? Augmenter les heures de cours dans cette discipline ? Avez-vous été voir le prof 
d’EPS  pendant  les  réunions  parents  professeurs ?  Que  vous  a  t’il  dit ? 
 
Activités abandonnées et activités poursuivies 
- Votre  enfant  a  t’il  abandonné  une  activité  sportive  cette  année ? Pourquoi ? Quelque chose a 
t’il  déplu  à  votre  enfant ? Auriez-vous  aimé  qu’il/elle  continu ? Souhaitez-vous  qu’il/elle   la  
reprenne plus tard ? 
- Votre enfant continue la  pratique  de  … : est-ce lui qui a souhaité continuer ?  L’avez-vous 
encouragé à poursuivre ? A-t-il  changé  d’entraîneur,  de  groupe,  d’horaires  (nombre  d’heures  
par semaine) ? Fait-il de la compétition ? Est-ce  qu’il  en  faisait  l’année  dernière ? Apprécie-t-
il ces changements ? Est-ce plus dur cette année ? Suivez-vous toujours sa pratique ? Est-ce 
plus/moins   fréquent   que   l’an   dernier ? Si changement dans la fréquence (en plus ou en 
moins) : pourquoi ? (Relances :   marre   d’assister   à   ces   compétitions   (c’est   long,   c’est  
ennuyeux)  /  c’est  plus  intéressant  (il  /  elle  joue  mieux,  il  /  elle  a  fait  des  progrès).) 
 
Activités en famille 
- Est-ce que vous faites du sport avec votre enfant cette année ? Relances : randonnée, ski, 
piscine, vélo. Et votre conjoint ? Est-ce que vous faites ça souvent ? Est-ce que votre enfant 
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aime bien ça ? Est-ce   qu’il   vous   le   réclame ? Est-ce   qu’il   traîne   les   pieds   quand   vous   lui  
proposez une sortie de ce type ?  
- Cette année, est-ce que votre enfant aime bien les jeux « physiques » (vélo, roller, jeux de 
course,  de  ballon…) ? Est-ce  qu’il   y   joue  souvent ? Avec qui ? Est-ce  qu’il   lui  arrive  de  se  
bagarrer quand il joue à ces jeux là ? Est-ce  qu’il  préfère  jouer  dehors  ou  dedans ? 
- Et vous et votre conjoint, faites-vous toujours les mêmes activités ?  Si  c’est  le  cas  est-ce que 
votre enfant vient vous voir cette année quand vous faites une compétition, un match, une 
course ?  
Faites-vous (et votre conjoint) une nouvelle activité ?  Si  c’est   le  cas  est-ce que votre enfant 
vient vous voir cette année quand vous faites une compétition, un match, une course ?  
Avez-vous abandonné une activité (vous et votre conjoint) ? Pourquoi ? 
- Est-ce que votre enfant regarde des émissions sportives à la télé cette année ? Est-ce  qu’il  le  
fait seul ou avec quelqu’un ? Est-ce  qu’il  y  a  un  ou  des  sportifs  qu’il  aime  particulièrement ? 
Qui ? Est-ce  qu’il  a  des  posters  de  ce  sportif ?  
- Parmi vos enfants, certains apprécient-ils  plus  que  d’autres  les  activités  sportives ? (à poser 
si  question  non  renseignée  l’année précédente) 
- Est-ce important pour vous que votre enfant fasse du sport ? Pourquoi ? (à poser si question 
non  renseignée  l’année  précédente) 
  
2) Travail  de  l’apparence  et  autres  pratiques  corporelles 
- Cette année achetez-vous les habits de votre enfant seul(e) ou avec lui ?  S’il  est  présent,  est-
ce que vous le laisser choisir lui-même ses vêtements ? Est-ce que vous pouvez me raconter la 
dernière  fois  que  ça  s’est  passé  (que  cet  achat  ait  eu  lieu  avec  ou  sans  l’enfant) ? ? Est-ce  qu’il  
y a des vêtements que vous avez accepté de lui acheter cette année alors que vous refusiez de 
le faire avant ? 
- Est-ce  que  c’est   lui   (elle)  qui  choisit   ses  vêtements le matin ? Est-ce que ça a changé par 
rapport   à   l’année   dernière ? Est-ce   lui   qui   l’a   demandé   ou   vous   qui   l’avez   imposé ? Pour 
quelle raison ? 
- Qu’est-ce  qu’il  choisit  en  général  ?  Est-ce  qu’il  lui  arrive  d’hésiter  entre  différentes  tenues  
ou différentes coiffures ? Est-ce  qu’il  vous  demande  conseil  dans  ce  cas-là ? 
Est-ce  qu’il  y  a  des  vêtements  qu’il  aime  plus  que  d’autres ? Est-ce  qu’il  y  a  des  vêtements  
qu’il  n’aime  pas  porter  ou  qu’il  refuse  de  porter ? Est-ce  qu’il  y  a  des  vêtements  qu’il  aimait  
bien   l’année   dernière   et   qu’il   ne   veut   plus   porter   cette   année ? Cela donne-t-il lieu à des 
conflits ? 
- Les jours  d’école,  combien  de  temps  met-il à se préparer le matin ? Est-ce  qu’il  se  coiffe ? 
Est-ce que vous devez régulièrement lui rappeler de  le  faire  ?  Par  rapport  à  l’année  dernière,  
est-ce  qu’il  met  plus  ou  moins  de  temps  pour  se  préparer ? 
- Est-ce que des fois vous lui faites des remarques – des compliments ou des critiques - sur la 
façon dont il (elle) est habillé-e ou coiffé-e le matin (ou sur un bijou ou sur du maquillage)? 
Est-ce  que  vous  pouvez  me  raconter  la  dernière  fois  où  ça  s’est  passé ? Est-ce  que  c’est  arrivé  
qu’il   veuille   aller   au   collège   avec   un   vêtement,   un   bijou   ou   du   maquillage   que   vous  
désapprouviez ? Est-ce que vous pouvez me raconter ? Est-ce que vous lui avez demandé 
d’enlever  ce  vêtement,  ce  bijou  ou  ce  maquillage ?  
- Acceptez-vous qu’il/elle  aille  au  collège  en  short,  en  débardeur ? 
- Est-ce  que  cette  année  votre  enfant  peut  s’acheter  lui-même ses vêtements avec son argent 
de poche ? Des bijoux, des accessoires, des cosmétiques ? Est-ce  qu’il   pouvait  déjà   le   faire  
l’année  dernière ? Est-ce  que  ça   arrive  que  vous  ne   soyez  pas  d’accord   avec   ce  qu’il   (elle)  
achète avec cet argent de poche? 
- Est-ce que vous avez acheté des accessoires, des bijoux à votre enfant cette année ? 
(Relances : pour la rentrée scolaire, pour Noël, pour son anniversaire, en vacances, sans 
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occasion spéciale) Les a-t-il choisis? Est-ce que ça a donné lieu à des désaccords ? Est-ce 
qu’il  y  a  des  choses  que  vous  avez  accepté  de  lui  acheter  cette  année  alors  que  vous  refusiez  
de le faire avant ? 
- Est-ce que votre enfant est allé-e chez le coiffeur cette année? Est-ce   lui   (elle)   qui   l’a  
demandé  ou  vous  qui   l’avez  décidé ? Est-ce lui (elle) qui a choisi sa coupe de cheveux ou 
vous? Désaccords au sujet de celle-ci ? 
- Est-ce   que   vous   lui   demandez   de   s’habiller   d’une   façon particulière les jours de fête 
(mariage, fête de famille …) ?  
- Votre enfant aime-t-il encore se déguiser ? Dans quelles occasions et avec qui ? Quel est son 
déguisement préféré ? Lui avez-vous déjà offert un déguisement ?  Si  c’est  une  fille : Aime-t-
elle  se  maquiller  pour  s’amuser?  Mettre  des  talons ? Se mettre du vernis à ongles ? Quel type 
de maquillage/vernis ? Dans quelle circonstance ?  
S’épile  t’elle ? Est-ce elle lui a demandé ? Est-ce vous qui lui avez proposé ? 
- Votre enfant a-t-il des idoles,   des   modèles   auxquels   il   s’identifie   cette   année ? Lesquels 
(sportifs,  stars  de  la  chanson,  acteur,  actrice…) ? Est-ce nouveau ? 
- Est-ce que vous surveillez le poids de votre enfant cette année ? Fait-il plus/moins/autant 
attention  à  ce  qu’il  mange ? 
 
Gestion des réseaux enfantins amicaux 
« Maintenant,  je  voudrais  qu’on  parle  plus  spécifiquement  de  ce  que  votre  enfant  fait  avec  ses  
copains et ses copines cette année. » 
- Qui sont les principaux copains de votre enfant cette année ? (Relances : Ceux dont ils 
parlent le plus souvent ? Ceux qui viennent ici le plus souvent ?)  Est-ce  qu’ils  ont  le  même  
âge que lui ? 
Est-ce  qu’il  (elle)  était  déjà  copain  (copine)  avec  lui  /  avec  eux  l’an  dernier ? Sinon, comment 
est-ce  qu’il  les  a  connus ? Les invitez vous chez vous ? Votre enfant va-t-il chez eux ? (pour 
une après midi, une nuit, des vacances ?). Connaissez-vous leurs parents ?  
Qu’est-ce  qu’ils  font  le  plus  souvent  quand  ils  sont  ensemble?  D’après  ce  que  vous  savez,  est-
ce  qu’ils  ont  les  mêmes  goûts  (activités, jeux, musique, lectures, films) ? 
- Est-ce  qu’il  voit  encore  ses  copains  (copines)  de  l’an  dernier ? (Relancer à partir de ce qui a 
été  dit  dans  la  première  vague  d’entretien : est-ce  qu’il  est  toujours  copain  avec  X  – prénom 
du  copain  de  l’année  d’avant ?).  S’invitent-ils encore cette année ? Que font-ils quand ils sont 
ensemble ? 
Si non : comment cela se fait ? (Relances : Ne sont plus dans la même classe ?  N’avaient  pas  
vraiment les mêmes goûts ? Dans quel(s) domaines (activités, jeux, musique, lectures, 
films) ?) 
- Votre enfant a-t-il  davantage  de  camarades  de  l’autre  sexe  cette  année ?  
- Votre enfant a-t-il fêté son anniversaire cette année? Avec qui ? Comment est-ce  que  ça  s’est  
décidé ?  Qu’est-ce que les enfants ont fait ce jour-là ?  
- Votre enfant fait-il des sorties sans vous avec ses copains cette année ? Si oui, lesquelles ? 
Est-ce fréquent ? Si, non, pourquoi ? Est-ce vous qui ne le souhaitez pas ? Votre enfant qui ne 
le demande pas ? 
 
Autres pratiques de loisirs des enfants 
- A part le sport, est-ce que votre enfant fait une nouvelle activité dans un cadre associatif 
cette année ? Relances :  musique,  danse,  théâtre,  arts  plastiques.  C’est  dans  quel  cadre  (école,  
conservatoire, association de quartier) ? Ca lui prend combien de temps dans la semaine ? Et 
ses  frères  et  sœurs,  ont-ils de nouvelles activités cette année ?  
- Si oui, comment a-t-il été amené à pratiquer cette activité ? (demande  de  l’enfant,  décision  
ou proposition des parents, autres influences familiales, rôle du groupe  des  pairs…) 
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- Si oui, est-ce  vous  qui  l’emmenez  à  cette  activité ? Vous ou votre conjoint ? Sinon comment 
y va-t-il ? Est-ce que vous assistez à ses spectacles, ses auditions ? Est-ce que vous aimez ça ? 
Est-ce que vous en parlez avec lui avant ou après ? Est-ce que vous pouvez me raconter 
comment   ça   s’est   passé   la   dernière   fois ? Est-ce que vous avez des responsabilités dans 
l’association  ou  l’école  où  il  fait  ça ?  
- Votre enfant a-t-il abandonné une activité associative cette année ? Pourquoi ? 
- Auriez-vous  préféré  qu’il/elle  pratique  une  autre  activité ? Laquelle ? Pourquoi cela  ne  s’est-
il pas fait ?  
- Auriez-vous   souhaité   qu’il/elle   ne   fasse   plus   d’activité   au   sein   d’une   association ? 
Pourquoi ? 
- Est-ce important pour vous que votre enfant pratique une activité de loisir associative non 
sportive ? Pourquoi ? 
- Et vous et votre conjoint, faites-vous de nouvelles activités associatives ? Avez-vous 
abandonné une activité cette année ? Pourquoi ? 
 
- Cette année, est-ce  qu’il  vous  arrive  de  faire  des sorties avec vos enfants ? Relances : Par 
exemple : aller au cinéma, aller à la bibliothèque ou à la médiathèque, aller visiter des musées 
ou des expositions. Est-ce que vous faites ça souvent ? Est-ce  plus  ou  moins  fréquent  que  l’an  
dernier ? Est-ce que votre enfant aime bien faire ça ?  
- En  dehors  de  ça,  qu’est-ce que votre enfant aime bien faire quand il est à la maison cette 
année ?  Qu’est-ce  qu’il  fait  le  plus  souvent ? 
- Regarde   plus/moins/autant   la   télévision   que   l’an   dernier ? Quelles sont ses émissions 
préférées  en ce moment ? 
- Et pour la lecture, lit-il  plus/moins/autant  que  l’an  dernier ?  Qu’est-ce  qu’il  a  lu  ces  derniers  
temps qui lui a bien plu ? 
- Et   pour   l’usage   de   l’ordinateur ? Est-ce   plus   fréquent   que   l’an   dernier   ?   Que   fait-il en 
général  sur  l’ordinateur ?  Joue  t’il  à  des  jeux  vidéos  en  ce  moment ? Lesquels ? 
 
Scolarité  au  collège  et  autonomie  de  l’enfant 
- Avez-vous choisi le collège de votre enfant ? Est-il dans une 6ème particulière 
(européenne…) ? Le cas échéant, pourquoi ? 
- Pour  X  (l’enfant  sur  qui    les  entretiens  portent  plus  spécifiquement)  comment  ça  se  passe  au  
collège cette année ? Relances : est-ce  qu’il  est  plutôt  dans  la  « tête de classe », dans le milieu 
de la classe, parmi ceux qui ont des difficultés (si oui, dans quelle(s) discipline(s)) ? 
Quelles sont ses matières préférées ?  Celles  qu’il  aime  le  moins ? 
A-t-il plus de devoirs cette année ? Contrôlez-vous ses devoirs ? 
- Votre enfant a-t-il   le  droit  de  sortir  du  collège  en  cas  d’absence  d’un  professeur  en  fin  de  
journée? Si non, pourquoi ? 
- Votre enfant va-t-il seul au collège ? Comment ? 
- Votre enfant a-t-il un téléphone portable ? Si non pourquoi ? 
- Trouvez-vous que votre enfant a changé beaucoup/un peu/pas de tout cette année ? A quel 
sujet ? 
- Votre enfant a-t-il  une  idée  des  études  qu’il  veut  faire ?  Du  métier  qui  l’intéresse ? Et vous, 
qu’en   pensez-vous ? Que souhaiteriez-vous   qu’il   fasse ?  
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Annexe 8. Les caractéristiques sociales et pratique sportive des enquêtés 
 Léa Justine Gabrielle Chlothilde Iris Elodie Fanny Célia Anaëlle 
Niveau social Populaire Populaire Moyen Moyen Populaire + Moyen Moyen - Populaire Populaire 
Profession du 
père 
Ouvrier  
(usine de 
boulangerie) 
Agent 
d’entretien 
Sans emploi 
(niveau bac + 3) 
Agent ERDF Ouvrier dans 
le bâtiment 
Commercial Ecole 
ambulancier 
Cariste Assistante familiale 
(sans emploi) 
Profession de la 
mère 
Sans emploi Agent 
d’entretien 
Directrice de CIO ATSEM  secrétaire Reprise   d’étude  
de psychologie 
Ecole 
infirmière 
Aide 
soignante 
Ouvrier et musicien 
Situation 
familiale 
Couple marié ; 
l’ensemble  de  la  
fratrie vit dans 
le foyer 
Couple marié  
L’ensemble  de  
la fratrie vit 
dans le foyer 
Couple marié. 
Tous les enfants 
présents dans le 
foyer 
Couple marié. 
Seuls Chlothilde 
et son frère vivent 
dans le foyer 
Mariés, 2 
enfants 
Parents divorcés 
Elodie vit avec sa 
mère et son beau 
père commercial 
comme son père 
Divorcés. 
Fanny vit avec 
sa mère et son 
frère 
Mariés  Divorcés. Mère 
remariée 
beau père en 
invalidité de travail 
Composition de 
la fratrie 
2 filles et 1 
garçon 
1 frère, 14 ans 
2   sœurs,   11   et  
15 ans 
4 frères et 3 
sœurs   
2 frères 
(12 et 17 ans au 
début de 
l’enquête) 
2 filles et 1 
garçon 
2   sœurs   et   un  
frère 
1 fille et 1 
garçon. 
1 frère : 9 ans 
1 fille, 1 garçon et 
un nourrisson 
1 frère de 13 ans 
1 fille, 1 
garçon. 
1 frère: 13 ans 
3 filles. 
2   sœurs : 7 
et 4 ans 
Fille unique 
APS associative 
déjà pratiquées 
Danse  
(5-7 ans) 
Danse (5-6 
ans) 
Gymnastique (6-7 
ans) 
Danse 
Danse classique 
(4 à 8 ans) 
Danse Danse et 
équitation 
Basket, 
escalade 
 Gymnastique, 
majorette 
APS pendant le 
CM1 
Aucune Aucune  Aucune Danse MJC Danse MJC danse   Aucune  
APS pendant le 
CM2 
aucune Danse 
moderne 
Aucune Danse MJC Danse MJC Aucune suite au 
déménagement 
Natation Danse 
MJC 
Aucune suite au 
déménagement 
APS pendant la 
sixième 
aucune Aucune  Danse      
Activités 
culturelles 
aucune Aucune musique (8 ans)  aucune aucune   aucune 
APS Des 
parents 
aucune aucune aucune aucune  Mère : danse Mère : danse 
voltige 
aucune Aucune 
Mère : gym, danse 
classique (2 ans) 
 
APS au sein de 
la fratrie 
1 frère : rugby 
1   sœur : 
équitation 
 Handball  
(grand frère) 
1  sœur : basket 
1  sœur : course  
1 frère : rugby 
 Frère très distant 
de la pratique 
sportive 
Frère : football 1   sœur : 
danse 
/ 
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 Marius Ethan Pierre Karim Pablo Hugo 
Niveau social Moyen mixte Moyen Populaire + Populaire + moyen Populaire 
Profession du 
père 
Ouvrier agricole Commerçant Cheminot 
(déplacement à 
l’étranger) 
Pizzaiolo commerçant Agent de 
production 
Profession de la 
mère 
Cadre dans le 
secteur public 
Professeure 
d’EPS 
Assistante de vie 
scolaire 
Ambulancièr
e 
Vente de pierre 
et bijoux dans 
les salons 
Chômage 
Situation 
familiale 
Marié. 2 enfants Marié Marié. Père souvent 
en déplacement. 
 
Marié. 3 
enfants 
Divorcés. 
Vit avec sa 
mère. 
Père en couple. 
Mariés, 2 
enfants 
Composition de 
la fratrie 
2 garçons. 
1 frère de 12 ans 
2 garçons. 
1 frère de 12 ans 
3 enfants. 
1 frère : 18 ans 
1  sœur : 20 ans 
1 frère : 7 
ans 
1   sœur : 8 
ans 
Fils unique 1   sœur   de   6  
ans 
APS associative 
déjà pratiquées 
Rugby Handball, 
tennis, natation, 
rugby 
Rugby, natation, 
cirque 
Football  Basket (CM1, 
CM2) 
Football (1 
an), aïkido 
(1 an) 
APS pendant le 
CM1 
Rugby Rugby, 
Tennis 
Rugby, natation football Basket VTT 
APS pendant le 
CM2 
Rugby (6 ans) Rugby (2 ans),  
Tennis (7 ans), 
natation 
Rugby (2 ans), 
natation (5 ans), 
cirque (1 ans) 
Football 
(depuis 5 
ans) 
Basket VTT 
APS pendant la 
sixième 
Rugby,  
UNSS volley 
Rugby, tennis 
UNSS volley 
Cirque, natation Football aucune  
Activités 
culturelles 
Aucune Aucune Théâtre (à 9-10 ans, 
au CM1) 
Guitare (1 an) 
aucune Art plastique (2 
ans) 
Musique (6 ans)  
aucune 
APS Des parents Père : a fait du 
football 
Mère : tennis Mère : boxe à 
l’adolescence 
Père : natation 
aucune Père : aucune 
Mère : aucune 
Aucune 
APS au sein de la 
fratrie 
Aucune 
(athlétisme avec 
le collège) 
Frère : volley Frère : natation 
Sœur : escalade 
Natation et 
danse 
/ Aucune  
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 Alessandro Julian Antoine Thomas Otto Timeo Rudy Stéphane 
Niveau social Populaire populaire Populaire Populaire Populaire Favorisé Moyen Populaire 
Profession du 
père 
Monteur de 
chapiteaux 
Maçon Routier Sans emploi plombier Responsable 
de production 
Contrôleur de 
travaux 
Couturier 
Profession de 
la mère 
Employée de 
grande surface 
Sans emploi Femme de 
ménage 
Employée de 
grande surface 
(caissière) 
peintre Responsable 
de 
communicatio
n 
Coordinatrice 
(cadre) 
cuisinière 
Situation 
familiale 
Mariés. 1 
enfant 
Mariés, 3 
enfants 
Mariés. 4 
enfants 
Mariés, 3 
enfants 
 Divorcés. Vit 
avec sa mère et 
son frère 
Mariés, 3 
enfants. 
 
En couple, 3 
enfants 
Composition 
de la fratrie 
Fils unique 1 frère : 16 ans 
1  sœur  
1 frère 
3  sœurs 
1 frère 
1  sœur   
1  sœur : 12 ans 1 frère  1 frère : 16 
ans,  
1  sœur : 14 ans 
1 frère : 21 ans 
1  sœur : 16 ans 
APS 
associative 
déjà pratiquées 
Football, 
karaté (1 an), 
judo (1 an), 
natation  
Football (6-8 
ans) 
? Football 
(à 8 ans) 
football   Football 
APS pendant 
le CM1 
Football  Aucune Football  VTT freestyle, 
natation (4 
ans) 
VTT freestyle  Football 
APS pendant 
le CM2 
Football (5 
ans) 
 Hip-hop / football VTT, natation VTT freestyle 
(4 ans) 
Football (6 
ans) 
APS pendant 
la sixième 
Football     VTT VTT 
UNSS volley 
Football 
Activités 
culturelles 
aucune aucune aucune aucune  / / Batterie (4 
ans) 
APS Des 
parents 
vélo    Ont pratiqué la 
danse et le 
football 
Mère : yoga, 
course à pieds 
Père : 
Père : football 
Mère : danse 
classique 
(enfant) 
Aquagym, Chi 
Gong 
 
APS au sein de 
la fratrie 
/ Frère : boxe football Football et 
danse 
Sœur : tennis  Frère : judo 
(11 ans) 
Sœur : danse 
(1 an) 
Frère : football 
Sœur :Handbal
l 
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Titre de la thèse : 
Les pratiques corporelles des filles et des garçons : socialisations sexuées et variations 
interindividuelles 
 
Résumé : 
L’étude  de  la  socialisation  enfantine  et  des  contraintes  relatives  à  la  construction  du  genre  au  
sein  d’un  même  groupe  de  sexe  permet  d’apprécier  la  pluralité  de  modèles  de  genre  souvent  
présentés de manière binaire. Dans cette perspective, ce travail de thèse analyse la 
socialisation corporelle de filles et de garçons âgés de 9 à 12 ans (CM1-CM2). Les pratiques 
corporelles des enquêtés constituent un « terrain  d’observation » du processus de socialisation 
dont ils et elles sont l’objet.  Les  rapports  à  l’activité  physique  et  au  travail  de  l’apparence  se  
situent  au  centre  de  l’analyse,  permettant  ainsi  d’étudier  le  rôle  central  de  l’incorporation  dans  
la  construction  du  genre.  La  démonstration  s’appuie  sur  des  données  qualitatives issues  d’une  
enquête   ethnographique   en   milieu   scolaire,   d’observations   dans   les   contextes   sportifs  
fréquentés  et  d’une  série  d’entretiens  avec   les  enfants,   les   familles  et   les  adultes  encadrants  
(institutrices et éducateurs sportifs). Les résultats mettent en évidence différents « régimes de 
genre »  (Connell,  1987)  dans  les  contextes  sportifs  et  plusieurs  groupes  d’affinités  en  milieu  
scolaire.   L’articulation   des   effets   de   trois   instances   de   socialisation   (la   pratique   sportive  
associative,   l’école   (et   notamment les réseaux relationnels enfantins) et la famille permet 
d’étudier  la  variabilité  et  la  hiérarchie  des  modèles  de  masculinités  et  de  féminités  repérés.   
 
Mots clefs : socialisation, corps, sport, genre, dispositions, masculinités, féminités, 
interactions,  groupes  d’affinité. 
 
Title:  
Girls and boys bodily practices: gender socializations and interpersonal variations 
 
Abstract: 
The analysis of child socialization and constraints relating to the construction of gender 
within groups of boys and girls offers a new perspective on the plurality of gender patterns, 
often presented in a binary way. This thesis analyses the body socialization of girls and boys 
aged   between   9   and   12.   We   analyse   their   bodily   practices   as   “field   observation”   of   the  
socialization process and we have focused more specifically on the role of physical activity 
and   the   role   of   “work   of   the   appearance”   on   gender   construction,   and   the   process   of  
incorporation. The demonstration is based on qualitative ethnographic data from a school 
survey, observations in sport contexts and a series of interviews with children, families and 
adults (teachers, sports instructors).   The   study   has   identified   different   “gender   regimes”  
(Connell, 1987) in sports contexts and a several affinity groups in school. The joint effects of 
three instances of socialization (associative sport, school and family) are taken into account to 
explain the variability and the hierarchy of the identified models of masculinities and 
femininities. 
 
Keywords: socialization, body, sport, gender, masculinities, femininities, dispositions, 
interactions, affinity groups. 
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